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Forord 
Nærværende speciale er påbegyndt ud fra en interesse i offentlige ansattes mulighed for indflydelse på deres 
arbejdsvilkår og bunder i en overbevisning om, at inddragelse af medarbejderne ikke kun vil bedre kvaliteten i 
arbejdslivet for de ansatte, men også skabe et bedre velfærdssystem.  
I efteråret 2008 indgik vi derfor et samarbejde med 15 pædagoger fra Gladsaxe kommune – et samarbejde, der danner 
udgangspunkt for dette speciale. Vi vil i den forbindelse rette en stor tak til Gitte, Per, Jane, Britta, Maria, Birgitte, 
Martin, Mikkel, Rasmus, Mette, Gitte, Frederik, Simon, Karsten og Lene, der med åbent sind har kastet sig ud i dette 
projekt sammen med os og har åbnet deres hverdag og delt ud af deres faglige indsigt.  
Vi retter takken til disse pædagoger ved navn, for vi synes, de i høj grad kan være stolte af den proces og det materiale, 
vi sammen har skabt. Der vil dog gennem specialet blive refereret på en sådan måde, at det ikke er muligt at knytte de 
specifikke udtalelser til bestemte personer. 
Vi har gennem samarbejdet stiftet bekendtskab med en pædagogisk praksis, og vi er dybt imponerede over det 
kompetente og utrættelige arbejde, der kendetegner hverdagen her – vores speciale viser kun en lille flig af dette og 
kan ses som et indspark i debatten. Det virkelige arbejde, der har betydning i dagligdagen, sker ikke bag 
computerskærmen, men hver eneste dag ude blandt børnene. 
Vi vil desuden takke Børne‐ og Kulturforvaltningen i Gladsaxe kommune for modet til at kaste sig ud i dette projekt. 
Ved at indgå i dette samarbejde har de har vist en vilje til at lade deres medarbejderes stemme komme til orde og 
alternative metoder og meninger vinde indpas – det mener vi, er et foregangseksempel og et skridt i den rigtige 
retning. 
Vi vil også rette en stor tak til vores vejledere for tålmodig og anerkendende sparring og for altid at have stået til 
rådighed for ’brandslukning’ og gode råd gennem det sidste år. Vi har haft oplevelsen af ikke ’blot’ at være studerende, 
der skulle doceres for, men også som kilde til inspiration – en gensidig relation og dialog som helt i overensstemmelse 
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med vores primære teoretiker John Dewey er udgangspunktet for læring – noget vi vil komme meget mere ind på i det 
følgende. God læselyst. 
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  1 Indledning
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1.1 Anledning 
”Og så blev vi enige om, at vi ikke gad stå og råbe og skrige, altså de hører alligevel ikke på os. Det gør de 
ikke. Vi vil være en del af det på en ligeværdig måde, og det får vi ikke lov til. Vi skal hele tiden styres og 
mistilliden den blomstrer.”  
Denne udtalelse fra en frustreret folkeskolelærer stammer fra et tidligere projekt, vi har lavet, hvor vi undersøgte 
læreres oplevelse af den politiske styring af uddannelsesområdet. Det er tydeligt, at han i den grad føler sig overhørt 
og forbigået – det nytter ikke noget at blive ved med at fremføre sine argumenter, og han har derfor opgivet at få 
indflydelse. Han ønsker at spille en ligeværdig rolle, men oplever det som om, ’systemet’ ikke har tillid til hans faglige 
kompetencer. Denne opfattelse står ikke alene og har været symptomatisk for flere undersøgelser, vi har lavet, i løbet 
af vores studietid: En udviklingsproces gennemføres ’ovenfra’ og medarbejderne føler sig underkendt og overhørt, 
hvilket resulterer i frustration og til sidst resignation. Fra forvaltningens side er udmeldingen, at medarbejderne er 
blevet taget med på råd, men på medarbejderniveau opbygges en generel mistillid til systemets skjulte dagsordener, 
og de formulerede intentioner med udviklingen bliver ikke realiseret i praksis, da disse ikke giver mening for dem, der 
skal føre det ud i livet. 
 
Det er denne oplevelse, der som indgangen til dette speciale har fået os til at spørge, hvordan det kan gøres på en 
anden måde. Vi vil ikke bare, som i de andre projekter, afdække en problematik og kritisere en udvikling, men selv 
udfordre den tendens, vi har set, ved at forsøge at skabe en modsatrettet bevægelse – at lade medarbejdernes 
stemme danne udgangspunkt. 
Vi tror nemlig på, at medarbejderne ude i den praktiske hverdag ligger inde med en særlig relevant viden til at skabe 
grundlaget for en udvikling af fagområdet. Vi synes ikke bare, de skal spørges til råds, men reelt inddrages i det 
konkrete arbejde – og det er dette synspunkt, vi har gjort alvor af i vores speciale.  
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 Vores speciale er derfor på mange måder for os et hjertebarn og en svendeprøve – vi har med vores ambition om 
forandring og ideal om medinddragelse kastet os ud i virkeligheden med alt, hvad det indebærer af uforudsigelighed 
og forhindringer. Det har på mange måder været en begivenhedsrig rejse, der har budt på store udfordringer – 
nederlag og sejre – men som samlet set har resulteret i en proces, hvor den viden vi sammen med deltagerne har 
genereret, indeholder en bredere betydningshorisont og rækker længere ud end blot denne konkrete rapport, hvilket 
vi håber den også vil afspejle. 
 
  12
1.2 Problemfelt – medarbejderindflydelse på dagsordenen  
”Vil det sige, at de er interesserede i at høre vores mening? – Det er da noget nyt.”  
Forventningen og tvivlen lyste ud af pædagogernes ansigter, da vi første gang præsenterede dem for vores projekt. Det 
var tydeligt, at de ikke var vant til at blive inddraget – og taget alvorligt – i arbejdet med at udvikle deres fagområde.  
 
Medarbejderinddragelse er i dag et af de nøglebegreber, der knyttes til udviklingsprojekter i de offentlige institutioner. 
Hvilken kommune vil eksempelvis bryste sig af at gennemføre et udviklingsprojekt som en top‐styret proces, hvor der 
ikke tages hensyn til medarbejdernes værdier og behov, og hvor deres stemme overhøres med henblik på at tilgodese 
forvaltningens egne fastsatte agendaer? Det er svært at forestille en sådan promovering, og det er da også svært at 
være uenig i medarbejderinddragelsens vigtighed.  
Medarbejderinddragelse og demokratiseringen af arbejdslivet er således i dag integreret som en naturlig selvfølge i 
nutidens målsætninger for udviklingen af den offentlige sektor og dens institutioner – et begreb, eller et fænomen, der 
udelukkende tillægges positive værdiladninger og italesættes som en universel værdi og et indiskutabelt gode for alle 
parter.  
Men for at komme nedenom denne diskurs, mener vi, det er vigtigt at stille spørgsmål om, hvordan denne tilsigtede 
medinddragelse reelt føres ud i livet, og på hvilke områder medarbejderne får mulighed for at gøre deres mening 
gældende.  
Megen forskning viser nemlig, at inddragelsen oftest begrænser sig til det operationelle plan, hvor medarbejderen får 
indflydelse på tilrettelæggelsen og udførelsen af det konkrete arbejde, men at det er mere vanskeligt at gøre sin 
indflydelse gældende på det strategiske niveau. Medarbejderinddragelsen finder således oftest først sted sent i 
forandringsprocessen, og begrænser sig til mindre tekniske justeringer, hvilket vil sige, at planlægningen af den 
overordnede strategi og langsigtede målsætning for arbejdsområdet er forbeholdt andre aktører inden for den 
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politiske og administrative styring (Hvenegaard 2005, 47). Det var tydeligvis også den oplevelse, de pædagoger, vi har 
samarbejdet med, havde som indgangen til dette projekt, og denne tendens skal efter vores mening ses i 
sammenhæng med de omfattende moderniseringsprocesser den offentlige sektor siden 1980’erne har gennemgået. 
 
Moderniseringen af den offentlige sektor er gennemført angiveligt ud fra et ønske om at effektivisere 
velfærdssystemet og bliver ofte forbundet med en neoliberal styringsstrategi kaldet New Public Management (NPM). 
Overordnet set handler det om, at der er blevet indført en markedslogik i måden at tænke den offentlige forvaltning 
på – begreber som resultatorientering, konkurrencedygtighed, målopfyldelse og output‐styring, der tidligere havde 
været forbeholdt det private erhvervsliv, har med moderniseringen vundet indpas i offentligt regi.  
I denne proces har der været stor vægt på at decentralisere ansvaret og – efter sigende – give større frihed i de enkelte 
enheder, som i sig selv skulle medføre bedre mulighed for at inddrage medarbejderne i udviklingen af deres 
arbejdsområde. Men samtidig med, at ansvaret er blevet decentraliseret, er der indført mere detaljerede retningslinjer 
og standarder, som de selvstyrende enheder skal indrette sig efter, hvilket vanskeliggør, at medarbejderne kan få 
indflydelse på den overordnede planlægning og langsigtede udvikling af arbejdet. Sideløbende er der stort fokus på at 
dokumentere den ydelse, der leveres og i forlængelse heraf et øget krav om konstant kompetenceudvikling af 
medarbejderne. Særligt i de mellemlange videregående uddannelser inden for de fagområder i velfærdsstaten, der 
beskæftiger sig med sundhed uddannelse og socialt arbejde er der yderligere sket en akademisering eller 
professionalisering af fagene, der nu benævnes som ’semiprofessioner’1. Udvikling bliver således et ufravigeligt 
imperativ, hvor det utopiske endemål forbliver uopnåeligt.  
 
Der er inden for den samfundsvidenskabelige og humanistiske forskning bedrevet en række kritiske studier af, 
hvorledes disse moderniseringstendenser virker på offentligt ansatte. Mange af disse studier har en tilgang, som 
                                                 
1 Der er i professionsteorien en opdeling mellem klassiske professioner og de nye såkaldte semiprofessioner. Vi vil ikke i dette speciale 
beskæftige os med denne opdeling, men har valgt at bruge begrebet pædagogprofession etc. som udtryk for denne særlige faggruppe. Det er ikke 
vores fokus at diskutere, hvorledes denne professionalisering har fundet sted – eller om man kan tale om professionalisering, så brugen af 
begreberne er ikke et udtryk for en vægtning i denne sag. For en sådan diskussion se eksempelvis Hjort (2004). 
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belyser moderniseringstendenserne ud fra et styringsperspektiv. Vi har hentet inspiration fra denne måde at anskue 
feltet på og de konklusioner, denne forskning når frem til. Eksempelvis arbejdsmarkedsforskere professor Niels 
Åkerstrøm Andersen og lektor Asmund W. Borns systemteoretiske diskursanalyse af, hvordan der er sket en 
forskydning i italesættelsen af den offentligt ansatte, som indikerer, at det i dag forudsættes, at medarbejderen 
involverer sig personligt i arbejdet, således at skellet mellem arbejdslivet og det personlige liv fortoner sig.  
Denne undersøgelse viser, hvorledes der tegnes et idealbillede af en ansvarstagende medarbejder, der har pligt til selv 
at opsøge og påtage sig ansvar i organisationen, hvilket medfører et krav (eller en forventning) om engagement og 
initiativ, hvor idealet tidligere var den ansvarshavende medarbejder, der fik tildelt et ansvar, som skulle udfyldes af 
medarbejderen som fagperson (Andersen & Born 2001). 
Denne italesættelse ses som en styring, hvorigennem arbejdslivet griber ind i den private sfære, og medarbejderen 
forventes at investere hele sit liv i arbejdet og påtage sig et personligt ansvar for at opfylde organisationens 
målsætninger. 
Politolog Stefan Hermann har med en Foucault‐optik undersøgt disse tendenser inden for folkeskoleområdet gennem 
en historisk analyse af folkeskolens formålsparagraffer for at fremskrive udviklingen af de rationaler, der gør sig 
gældende for og i lærerarbejdet. Her er det også tydeligt, hvordan lærerne forventes at” føle ansvar og kunne påtage 
sig skyld” (Herman 2007, 160). Han viser desuden, hvordan decentralisering og resultatorientering har medført en 
detailstyring af lærernes arbejde, hvorved den højt besungne metodefrihed bliver udfordret, idet opgaven med at 
definere den faglighed, der skal læres i skolen ikke længere betros lærerne. Herved får lærernes professionelle 
stolthed et alvorligt knæk, da det kan ses som en miskendelse af deres faglige kompetence til at forvalte deres arbejde. 
Netop denne manglende anerkendelse af de professionelles kompetencer har sociolog Rasmus Willig (med implicit 
inspiration fra Axel Honneth og dennes udgave af kritisk teori) undersøgt i sit praksisstudie af pædagogers oplevelse af 
deres hverdag. Manglen på anerkendelse beskriver Willig som umyndiggørelsesprocesser, og det medfører ifølge 
denne undersøgelse frustrationer og psykisk nedbrydning hos pædagogerne, at arbejdsvilkårene forandres betydeligt.  
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Her fremgår det også, hvorledes medarbejderinddragelse kan ses som et styringsredskab, ved at man herigennem 
søger at etablere ejerskab hos medarbejderne over for forandringstiltag. Dette medfører, ifølge Willig, en erodering af 
grundlaget for at bedrive kritik, fordi det bliver svært at udsætte tiltag for kritik, hvis man selv – på papiret – har været 
med til at indføre dem (Willig 2009, 68). 
 
Disse forskningsprojekter belyser et offentligt system, hvor medinddragelsen bliver et krav om initiativ og engagement, 
men hvor grænserne for indflydelsens rækkevidde indskrænkes til kun at muliggøre deltagelse på et operationelt 
niveau i den daglige planlægning og udførelse af arbejdet, og hvor kritik af arbejdsforholdene er umuliggjort og 
indflydelsen derfor aldrig rækker til de grundlæggende præmisser for arbejdet. Desuden viser det et praksisfelt, hvor 
medarbejderens handlerum og faglige autonomi stækkes, hvilket bevirker en faglig umyndiggørelsesproces, hvor de 
professionelles kompetencer ikke vinder anerkendelse i samfundet. 
 
Samlet set resulterer disse tendenser i den oplevelse, som pædagogerne gav udtryk for ved indgangen til vores 
udviklingsprojekt, og det er her vi vil tage vores afsæt. De nævnte forskningsprojekter tjener således til inspiration og 
danner afsæt for vores indgangsvinkel, men vores udgangspunkt er anderledes. Forskningsprojekterne er med til at 
stille skarpt på en problemstilling og til at ruske op i nogle umiddelbare selvfølgeligheder, men denne type 
undersøgelse giver ikke nogle bud på, hvad der skal til for at gøre medarbejderinddragelsen reel og lade ’de 
professionelles’ stemme komme til orde. Vores speciale begynder således, hvor de andre forskningsprojekter slutter, 
idet vi ønsker at udfordre den tilgang til inddragelse af medarbejdere, der fortrinsvis giver mulighed for at foretage 
mindre justeringer til allerede fastlagte overordnede strategier og hermed underkender pædagogernes faglige 
kompetencer til også at bidrage til udviklingsretningen inden for eget fagområde. Vi ønsker derfor ikke kun at 
undersøge og beskrive nogle udviklingstendenser, men at anlægge et forandringsperspektiv og gennem en 
eksperimenterende tilgang at skabe en udvikling ud fra praksis, ved netop at give pædagogerne ordet og lade deres 
stemme træde frem og få mulighed for at blive hørt i det politiske og administrative system.  
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 Vores speciale har derfor en anden metodisk indgangsvinkel end de beskrevne forskningsprojekter, og vi er her 
inspirerede af aktionsforskning, hvor sigtet er at skabe samfundsmæssig forandring. Vi har bl.a. hentet inspiration i det 
projekt vores ene vejleder Birger Steen Nielsen i samarbejde med Kurt Aagaard Nielsen har forestået med henblik på at 
etablere borgerinddragelse og ‐deltagelse i planlægningen af en fremtidig nationalpark på Møn (Nielsen & Nielsen 
2007). Værkstedsformen og den kritisk‐utopiske indgangsvinkel som katalysator for nytænkning, som anvendes i dette 
projekt, har tjent som inspiration til struktureringen af vores udviklingsprojekt, hvor vi med udgangspunkt i deltagernes 
hverdagslivserfaringer sammen med personalegruppen har ønsket at generere ny viden og udfordre de gængse 
rammer for inddragelse.  
1.2.1 Det pædagogiske område i fokus 
De beskrevne moderniseringstendenser – som vi vil uddybe nærmere i en mere indgående beskrivelse af specialets 
kontekst – har foregået i alle de offentlige institutioner og har haft konsekvenser for en bred vifte af fagområder, der 
er en del af velfærdsarbejdet, såsom sygeplejersker, socialrådgivere, lærere og pædagoger. 
Vi har valgt at beskæftige os med det pædagogiske område som udgangspunkt for at studere 
medarbejderinddragelsens præmisser. Dette er valgt, fordi vi mener, at området er særdeles centralt og relevant til at 
belyse samfundstendenser. Visioner og idealer for børneområdet afspejler i vid udstrækning den retning, man fra 
politisk hold ønsker at udstikke for vores samfundsudvikling – det er her udviklingen starter med ’opdragelsen’ af den 
nye generation af samfundsborgere.   
Det pædagogiske felt kan derfor ses som en arena, hvor mange interessenter kæmper om at få indflydelse og gøre 
deres stemme gældende, og det er i lyset heraf særligt interessant at fokusere på medarbejderinddragelsen og de 
professionelles muligheder for at blive hørt. 
 
Børneområdet er også de seneste år blevet genstand for stadigt stigende interesse og bevågenhed i den 
samfundsmæssige debat og har efterhånden fået en højprofileret status på den politiske dagsorden. Dette skyldes 
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ifølge professor i barndomsforskning Jan Kampmann en generel samfundsmæssiggørelse af barndommen, som 
bevirker et markant skift i måden at forstå børns liv i de offentlige institutioner, og heraf hvordan udformningen og 
forvaltningen af børneområdet bør ske (Kampmann 2004, 16). Børneområdet er et omkostningsfuldt 
forvaltningsområde, og med de neoliberalistiske moderniseringstendenser bliver der nu sat ekstra fokus på, om de 
mange ressourcer, der tilføres, udnyttes effektivt og optimalt. Dette betyder, at pædagogernes hidtidige 
indholdsmæssige indflydelse bliver svækket, idet der både på kommunalt og statsligt niveau synes at være enighed 
om, at det ikke længere er tilstrækkeligt, at det offentlige tilbyder de påkrævede antal pasningspladser, men at det nu 
også er nødvendigt, at ’systemet’ påtager sig ansvaret for den indholdsmæssige socialisering (ibid., 23).  
 
Indførelsen af nationale læreplaner2 i alle danske daginstitutioner og dagplejer i 2004 (og senere mål‐ og 
indholdsbeskrivelser i SFO) kan ses som et resultat af disse forandringer – definitionen af det pædagogiske indhold i 
børns daginstitutionsliv er blevet et forvaltningsspørgsmål og retningen af dette indhold er utvetydig: det handler om, 
at børn skal lære mest muligt for at kunne begå sig i skolen og siden blive nyttige samfundsborgere – eller 
arbejdstagere – i et moderne videnssamfund. En væsentlig årsag til dette stærke fokus på læring i snæver forstand 
forstået som faglige færdigheder, finder vi i de såkaldte PISA‐undersøgelser, der i 2000’erne rystede befolkningen med 
’afdækningen’ af de danske folkeskoleelevers middelmådige læse‐ og matematikfærdigheder. Disse internationale 
undersøgelser, forestået af OECD, placerede således Danmark lavt på rangstigen i forhold til andre lande, som vi 
normalt sammenligner os med, og tiltroen til det danske uddannelsessystem led et alvorligt nederlag, hvilket fik 
samtlige politikere ud af starthullerne og til med bål og brand at love handling og forandring. Disse undersøgelser, og 
den store betydning resultaterne har fået for udviklingen af daginstitutions‐ og uddannelsesområdet, er et tydeligt 
eksempel på, hvorledes fokus ligger på de kvantitativt målbare færdigheder – og hvorledes disse bliver styrende for 
indsatsen og den politiske prioritering. 
                                                 
2 Der skal i alle dagtilbud udarbejdes en skriftlig pædagogisk læreplan for børn i aldersgruppen 0-2 år og børn i aldersgruppen fra 3 år til barnets 
skolestart. Den pædagogiske læreplan skal beskrive dagtilbuddets mål for børnenes læring inden for seks temaer (Dagtilbudsloven § 8). 
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Det vidner om et positivistisk videnssyn, hvor det handler om at kunne opstille eksakte mål og derefter gennem 
kvantitative data evaluere og bevise, hvorledes disse mål er opnået.  
Man kan måske mene, at den pædagogiske profession kan vælge at se læreplaner og lignende dokumentations‐ og 
evalueringskrav som en lejlighed til i højere grad at dokumentere og siden monopolisere den viden, der gør sig 
gældende for deres fagområde – at de kan bruges som et kærkomment våben i anerkendelseskampen mellem 
professioner. For at skabe et vidensmonopol, må der først beskrives, synliggøres og dokumenteres, hvad det særlige 
ved professionen og dens fagområde og kompetencer er, men pædagogfagligheden kan være en uhåndgribelig 
størrelse at indfange med de positivistiske vidensidealer, da genstandsfeltet er komplekse processer som læring og 
socialisering. Derfor har indførelse af læreplaner da også mødt voldsom kritik, især blandt pædagoger og pædagogiske 
forskere.  
Denne skepsis over for metodens anvendelighed følges op med en bekymring over princippet bag indførelse af 
læreplaner. Jan Kampmann fremhæver bl.a. tendensen til, at der i bestemmelsen af den indholdsmæssige kerne 
fokuseres på en fremtidsorienteret ressourceoptimering som omdrejningspunkt frem for at lade tanker om ’det gode 
børneliv’ og børnenes aktuelle væren og særlige interesser her og nu være udgangspunkt for læreplanerne. Han ser 
her en stor fare for en øget ’skolificering’ af barndommen, hvor daginstitutionslivet reduceres til at være en 
forberedelse til skolen og til et sted, hvor børnene i stigende grad overbebyrdes af aktivitetskrav, der har 
udgangspunkt i voksendefinerede rationaler (Kampmann 2004).   
På den anden side har idéen om læreplaner også mange fortalere i den pædagogiske forskningsverden, der 
argumenterer for vigtigheden i at få ekspliciteret al den læring, der allerede foregår i daginstitutionerne, som grundlag 
for diskussion af relevansen og tilstrækkeligheden af dette indhold. Desuden påpeges det, at det er vigtigt med 
voksenstyrede initiativer og overordnede planer for at tilgodese især de svageste børns udvikling, og at nationale 
læreplaner desuden kan være med til at udligne store kvalitetsforskelle mellem forskellige daginstitutioner på 
landsplan (Brostrøm 2004a). Der er således mange divergerende holdninger og argumenter for og imod læreplaner, 
men ikke desto mindre synes der at være bred enighed i debatten om, at inddragelse af pædagogerne i dette arbejde 
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er en essentiel forudsætning for gennemførelsen: ”Et dokument, der falder ned fra oven, skrevet uden 
(direkte/indirekte) inddragelse af pædagoger, vil næppe få betydning.” (Brostrøm 2004b, 29). 
 
Det nyeste skud på stammen er nu kravet om indførelse af mål‐ og indholdsbeskrivelser for skolefritidsordningerne 
(SFO). I forlængelse af Kampmanns kritik af ’skolificeringstendensen’, hvor skolen rykker ind i børnehaven, kan dette 
nye tiltag ses som et eksempel på, hvordan skolelogikken breder sig til børnenes ’fritid’. SFO’erne befinder sig i et 
spændingsfelt mellem skole og daginstitution i kraft af at de er et frivilligt tilbud til børnene, varetaget af pædagoger, 
men organiseret i forlængelse af børnenes skolehverdag og indlemmet i en overordnet ’skolekontekst’. 
Ikke alene mener vi således, at mål‐ og indholdsbeskrivelser på SFO‐området er et aktuelt nedslag i feltet, men også et 
centralt område, hvor problematikker om læring og socialisering bliver sat på spidsen, og pædagogernes faglighed i 
særlig grad bliver konfronteret og udfordret af andre logikker.  
Vi mener derfor i lyset disse problemstillinger, det er relevant at undersøge og fremhæve pædagogernes stemme i 
feltet og lade dem blive vægtige medspillere, hvilket leder os frem til specialets problemformulering. 
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 1.3 Problemformulering 
 
Hvilke muligheder og forhindringer er der for, at pædagoger kan få indflydelse på udviklingen af det pædagogiske 
område? 
 
Vi vil besvare problemformuleringen ud fra følgende forskningsspørgsmål: 
 
• Hvad karakteriserer den faglighed, der gør sig gældende hos pædagogprofessionen, og hvordan kan den 
bringes i spil i værkstedsarbejdet? 
• Hvilke muligheder og barrierer møder pædagogers faglighed i forbindelse med at opnå anerkendelse og 
indflydelse?   
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1.4 Specialets opbygning  
 
Kapitel 1: I det indledende kapitel optegner vi vores forskningsfelt og placerer vores undersøgelse i feltet af kritiske 
studier af medarbejderinddragelse i den offentlige sektor. Herefter går vi nærmere ind i undersøgelsens 
problemstilling omhandlende udviklingen på børneområdet med fokus på indførelse af læreplaner og professionernes 
mulighed for at øve indflydelse på denne udvikling, hvilket ender ud specialets problemformulering. 
 
Kapitel 2: I dette kapitel skitserer vi vores forskerposition gennem videnskabsteoretiske og metodologiske 
overvejelser. Vi argumenterer her for vores læringssyn, der med udgangspunkt i pragmatismen og inspireret af 
aktionsforskningmetoder understøtter vores eksperimenterende case‐studie. Vi vil her præsentere den teori og 
metode, vi benytter os af, og anskue dem i forhold til hinanden. Foruden pragmatismens og aktionsforskningens 
perspektiver vil vi redegøre for vores inddragelse af et styringsperspektiv i analysen i form af Michel Foucaults begreb 
om governmentality. Vi begrunder med udgangspunkt i vores syn på læring og videnskabelse opbygningen af vores 
speciale, hvor teoretiske pointer, metodiske overvejelser og erfaringer fra praksis fletter sig ind i hinanden og skaber et 
samlet billede.  
 
Kapitel 3: Dette kapitel er en beskrivelse af den kontekst, som vores undersøgelse er foregået indenfor. Afsnittet 
indledes med en beskrivelse af moderniseringstendenserne i den offentlige sektor med fokus på konsekvenserne for 
det pædagogiske område og den pædagogiske profession. Herefter beskrives de lokale forhold, der gør sig gældende i 
vores case kommune. 
 
Kapitel 4: I forlængelse af kontekstbeskrivelsen vil vi i dette kapitel vende os mod vores konkrete udviklingsprojekt og 
redegøre for vores empiriske grundlag gennem en detaljeret gennemgang af planlægningen og udførelsen af 
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værkstedsforløbet, primært med fokus på, hvordan indholdet udviklede sig gennem processen hen imod 
udarbejdelsen af et forslag til mål‐ og indholdsbeskrivelser for SFO.  
 
Kapitel 5: Dette kapitel er en analyse af udviklingsprojektets proces med baggrund i beskrivelsen heraf fra kapitel 4. I 
den første del af analysen udforsker og fremskriver vi den særlige faglighed, der gør sig gældende for pædagogers og 
synliggør, hvorledes samspillet med værkstedsformen har været befordrende for fremsættelsen af denne. I 
forlængelse heraf undersøger vi i anden del af analysen, hvilke muligheder og barrierer der er, for at pædagogers viden 
kan udgøre en vægtig stemme i udviklingen af det pædagogiske område. 
 
Kapitel 6: I vores afsluttende kapitel samler vi op på erfaringerne og diskuterer forskellige perspektiver i forhold til 
eksperimentet med at bringe pædagogernes stemme i spil og lade den få indflydelse på den politiske 
beslutningsproces. Denne diskussion munder ud i en konklusion på vores problemformulering, der samtidig tilføjes 
perspektiverende betragtninger i forhold til, hvordan denne metode kan bruges i en bredere sammenhæng.  
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 2 Viden & Læring
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 2.1 Vores forskerposition 
Vi har i tidligere projekter ofte haft oplevelsen af en stor distance mellem den forskning, vi bedrev og den praksis, vi 
udforskede. Selvom projekterne byggede på en grundig empiriindsamling, hvor vi interagerede med menneskerne i 
feltet, havde det netop karakter af ’indsamling’. At vi som studerende gik ud i verden og samlede oplysninger ind, vi 
kunne bringe med hjem til vores lille isolerede forskergruppe og analysere på med vores akademiske briller og 
teoretiske optik. Vi har ofte i forskelligt omfang bragt vores resultater tilbage til feltet, men altid med en fornemmelse 
af, at de ikke rigtig vækkede nogen genklang og effekt for de mennesker, der havde stillet op og brugt deres tid i 
’videnskabens tjeneste’. 
 
Vi mener ikke at forskning nødvendigvis skal tjene til udvikling af den praksis, man studerer, den kan også sigte mod at 
afdække problematikker og være med til at skabe en generel samfundsmæssig diskussion af disse, som kan føre til 
forandring i et mere langsigtet perspektiv. Vi har imidlertid med vores speciale en ambition om, at vores forskning skal 
have en mere direkte praktisk betydning og udgøre en reel værdi for de pædagoger, vi har inddraget, og at resultatet 
kan bidrage til forandring – og forbedring – af den pædagogiske hverdag.  
 
Vores speciale er derfor bygget op omkring et udviklingsprojekt, hvor formålet er en udforskning, udfordring og 
formulering af pædagogernes faglige værdier som grundlag for, at disse kan blive en vægtig medspiller i 
implementeringen af mål‐ og indholdsbeskrivelser på et kommunalt niveau. 
Vi har således et udviklingsprojekt og et forskningsprojekt, der fletter sig ind i hinanden – er hinandens 
forudsætninger, men ikke helt med identisk formål. Udviklingsprojektet stiler mod at genere et forslag til mål‐ og 
indholdsbeskrivelser for SFO‐området i Gladsaxe Kommune ud fra pædagogernes værdier og faglighed og få dette 
forslag til at vinde genklang på forvaltningsniveau, så den endelige skabelon afspejler en anerkendelse af 
pædagogernes værdier og kan udgøre et reelt pædagogisk værktøj i det daglige arbejde. Dette er det overordnede 
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sigte – vores forskningsprojekt er en del af dette, men rækker ud over den logik, der er i den kommunale forvaltning og 
handler om at udforske mulighederne for at demokratisere arbejdslivet for pædagoger. Dette er forskningsprojektets 
problemstilling, og det gør projektet til mere og andet end blot et udviklingsprojekt. Fordi vi ikke er konsulenter 
udelukkende med udviklingen af praksis i sigte, men også indtager en forskerposition, står vi friere til at inddrage 
almene perspektiver og kan i kraft af vores uafhængighed anlægge et kritisk blik på forholdene. Gennem etableringen 
af en utopisk horisont i værkstedsarbejdet kan vi som forskere holde fast i den viden og de ideer, der kommer frem, 
men som ikke umiddelbart er realistiske, og på den måde fastholde spændingsfeltet mellem det ønskelige og det 
mulige – noget vi nærmere beskriver i afsnittet om aktionsforskning. Vi spiller således selv, i fællesskab med 
pædagogerne, en aktiv rolle i genereringen af den viden, der sker i værkstedsarbejdet. Vi bringer hver især forskellige 
perspektiver i spil, og det vi som forskere kan bidrage med er netop at udvide horisonten, så den viden, der skabes, kan 
overskride den virkelighed, som pædagogerne bevæger sig indenfor i hverdagen.  
 
Dette stiller os i en forskerposition, hvor vi er direkte medskabere af det genstandsfelt, vi udforsker, og hvor vi er 
igangsættere af processer, der ligger til grund for vores empiriske materiale. Derfor er undersøgelsen ikke bygget op, 
som vi har været vant til fra tidligere projekter – og som mange traditionelle forskningsprojekter, hvor vi først tager 
udgangspunkt i en problemstilling, derefter fremlægger den teori vi ønsker at anvende og metoden til, hvordan vi har 
indsamlet de data, der skal lede frem til konklusionen. Empirigenereringen anskuer vi som selve kernen i 
forskningsprocessen, og den spiller derfor en gennemgribende rolle i specialet og kan ikke bare ses som en kilde, 
hvorfra vi henter vores data til vidensudvikling på baggrund af teorier. Genereringen af viden foregår i processen, i den 
praksis vi opererer i og er en del af, sammen med de mennesker, vi har inddraget. Dette udgangspunkt kræver en 
opløsning af de klassiske dualismer mellem teori‐praksis og subjekt‐objekt og skaber en tæt sammenhæng og 
vekselvirkning mellem disse begreber. I vores undersøgelse er den grundlæggende optik derfor baseret på 
pragmatismen og aktionsforskningen, som vi finder produktive i relation til den nære kobling mellem teori og praksis, 
hvilket vi vil udfolde senere i dette afsnit.  
  28
Med praksis som udgangspunkt for genereringen af viden, er vi i løbet af processen stødt på tendenser, der har 
inspireret os til inddragelse af et andet teoretisk blik, hvor vi med Michel Foucaults begreb om selvteknologi vil stille 
skarpt på pædagogernes indoptagelse af rationaler, der gør sig gældende i en diskurs præget af NPM‐strategien, og 
derved kan anskues i et styringsperspektiv. Videnskabsteoretisk bringer vi således forskellige optikker i spil, som hver 
især bibringer undersøgelsen forskellige perspektiver, der tilsammen kan være med til at belyse feltet. Vi har i tidligere 
undersøgelser arbejdet med Foucaults teoretiske begrebsunivers, bl.a. i forhold til at belyse konsekvenserne af 
arbejdsmarkedets subjektivering af arbejdssøgende og har fundet hans teoriapparat anvendeligt til at afdække og 
denaturalisere de selvfølgeligheder, som præger menneskers liv. Vores sigte i denne undersøgelse er imidlertid 
dobbelt. Dels søger vi at skabe en forandring for og hos de pædagoger, der har deltaget i projektet – hvilket vi kan 
realisere gennem aktionsforskningen, hvis formål er at skabe ny viden og forandring gennem sin indgriben. Dels vil vi 
undersøge de barrierer, der er for effektueringen af denne forandring, og det er i forhold til sidstnævnte sigte, vi finder 
det hensigtsmæssigt at inddrage Foucault. Vi mener, at vi med inddragelsen af Foucaults begreber kan afdække og 
stille skarpt på de bagvedliggende strukturelle forhold, der afføder de tendenser, vi er stødt på. Disse forhold kan vi 
med pragmatismen og i særlig grad aktionsforskningen kritisere med udgangspunkt i et normativt grundlag for at være 
i strid med demokratiske værdier og idealer, og vi kan med kritikken åbne op for alternative udviklingsretninger. Vi 
mener således, at en kobling af disse forskellige optikker er produktiv i forhold til at belyse vores undersøgelses 
dobbelte sigte. 
 
Vi vil med dette afsnit skitsere de forskellige teorier og videnskabelige retninger og placere vores undersøgelse i 
forhold til dem. Formålet er at begrunde og tydeliggøre vores teoretiske indgangsvinkel, og hvordan vi vil bringe 
teorierne i anvendelse i specialet. Vi vil således ikke her præsentere en systematisk gennemgang af teorierne, fordi vi 
med vores pragmatiske fundament ønsker at lade de teoretiske pointer træde frem undervejs i analysen, hvor vi finder 
dem relevante. Med afsæt i vores primære teoretiker John Deweys forståelse af videnskabelse skelner vi ikke mellem 
viden og læring, da det hos ham er sammentænkt og ikke kan diskuteres adskilt. Vi har derfor ikke en opbygning af 
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undersøgelsen, der indebærer en teoretisk videnskab efterfulgt at en anvendelse af denne, da vi mener dette skal 
foregå i en samlet proces som vejen til generering af viden/læring. 
 
2.1.1 Phronesis – en praksisforankret videnskab 
Vi har på nuværende tidspunkt allerede skrevet om vores intentioner om at skabe viden ud fra praksis med praktikere, 
og om hvordan vi ønsker, at vores forskning skal tjene et formål for de mennesker, der er en del af feltet. Men før vi 
tager hul på denne opgave, er vi nødt til at opholde os ved spørgsmålet om, hvad viden er, og hvordan vi kan forstå 
videnskabelse og menneskelig erkendelse.  
 
Professor og samfundsforsker Bent Flyvbjerg argumenterer i sin afhandling om ’det konkretes videnskab’ for, at studiet 
af mennesker og samfund må ske ud fra nogle andre idealer end dem, der gør sig gældende for naturvidenskaberne – 
som er den model, der er alment accepteret i samfundet og generelt er det, der refereres til som videnskabelig 
forskning. Flyvbjerg fremhæver her Aristoteles’ forståelse af tre forskellige videnskabelige dyder, kaldet episteme, 
techne og phronesis, som alle er vigtige for et velfungerende samfund. Episteme betegner den viden, som vi normalt 
forbinder med naturvidenskab – eller slet og ret videnskab, den er kontekstuafhængig og bygger på universelle regler 
og analytisk rationalitet. Dette er det videnskabsideal, der har været dominerende siden oplysningstiden, med det mål 
at generere sikker viden og universelt gyldig sandhed. Men ifølge Aristoteles er det vigtigere at udvikle et samfunds 
værdirationalitet og lade denne være bestemmende for denne anden, med et ’webersk’ udtryk, målrationalitet, hvilket 
ikke kan gøres ud fra en epistemisk tilgang. Aristoteles fremhæver derimod techne og phronesis, som er vidensformer, 
der knytter sig til sandhedsbegrebet i lige så høj grad som episteme, og som udvider rationalitetsbegrebet. Techne er 
den intellektuelle dyd, som er udtryk for en håndværksmæssig kunnen og konkrete aktiviteter orienteret mod 
produktion. Denne dyd kan derfor betragtes som havende en praktisk middelrationel karakter, og den er tæt 
forbundet med den konkrete kontekst, som handlingen udspringer fra, styret af et bevidst mål. Vi genfinder termen i 
vore dages begreber som ’teknik’ og ’teknologi’. Phronesisviden er også kontekstafhængig, men er koncentreret 
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omkring etiske spørgsmål. Denne vidensform er baseret på praktisk værdirationalitet, idet det handler om at analysere 
værdier og interesser med henblik på praksis. Phronesis koncentrerer sig derfor om det variable, som ikke kan 
forklares ud fra universelle regler og bygger i højere grad end de andre vidensformer på erfaring. Det er denne 
phronesisviden, Flyvbjerg mener må danne udgangspunkt for humanistisk og samfundsvidenskabelig forskning 
(Flyvbjerg 1991, 70‐78).  
 
Med afsæt i phronesisbegrebet åbnes op for en forståelse af videnskab, som fokuserer på konteksten og på at tage 
udgangspunkt i den konkrete praksis, hvor der er et etisk sigte gennem analyse af værdier og interesser. Det stiller 
derfor andre krav til den videnskabelige metode end det naturvidenskabelige ideal foreskriver med henblik på almen 
gyldighed og generaliserbarhed og leder os tættere til en sammenkædning mellem teori og praksis og forskningsobjekt 
og ‐subjekt. Den viden vi genererer udspringer af en lokal og kontekstafhængig situation og kan ikke i den traditionelle 
videnskabelige optik generaliseres – men betyder det så, at vi må opgive at kunne sige noget generelt ud fra vores 
undersøgelser, fordi den viden, vi producerer, kun er gældende for lige netop den specifikke kontekst, den er forankret 
i? 
  
Nej, det mener vi ikke er tilfældet. I lyset af Flyvbjergs argument om en anden videnskabelig orden inden for studiet af 
menneske og samfund, mener vi ikke, at det er relevant at tale om generaliserbarhed gennem årsags‐virknings‐
sammenhænge, og at vores resultater vil kunne gentages ved en lignende undersøgelse under de samme 
forudsætninger. Det er ikke muligt at gentage vores proces og ikke sandsynligt, at et andet arbejde med andre 
pædagoger ville have genereret de nøjagtigt samme konklusioner, men ikke desto mindre mener vi, at vi vil kunne 
trække tråde til en almen samfundsmæssig gyldighed. Viden er således ikke kun lokal; selvom den udspringer af en 
konkret kontekst, rummer den også samfundsmæssige perspektiver, som træder frem i kraft af vores 
forskningsarbejde og rækker længere ud end den eksakte case. Der er således altid en relation mellem det almene og 
det specifikke, hvor det specifikke er et eksempel på en mulig konkretisering af det almene. Men Flyvbjerg mener 
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desuden, at videnskab ikke nødvendigvis først og fremmest bør stræbe mod generalisering, men i højere grad fokusere 
på casens læringspotentiale, og tilføjer følgende rettelse til den gængse forestilling om problemerne ved at 
generalisere på baggrund af en enkelt case:  
 
”Man kan med fordel generalisere på grundlag af en enkelt case, og casestudiet kan udmærket bidrage til 
videnskabelig udvikling via generalisering som supplement eller alternativ til andre metoder. Men formel generalisering 
er overvurderet som kilde til videnskabelig udvikling, hvorimod ’det gode eksempels magt’ er undervurderet.” (Flyvbjerg 
1991, 148‐149). 
 
Generalisering er således mulig gennem en strategisk case‐udvælgelse (hvilket vi i afsnit 3.1.3 vil argumentere for at 
have foretaget), men dette er ikke den eneste legitime vej til videnskabelig udvikling. Det gode eksempels magt består 
i, at den viden, der bliver frembragt gennem et casestudie kan bidrage til viden om et felt, hvor lignende 
problemstillinger gør sig gældende. Vi bruger således vores forskningsprojekt som ’det gode eksempel’, der ud over at 
kunne belyse tendenser, der relaterer sig til det almene – som eksempelvis NPM‐tendenserne i den offentlige sektor – 
også kan skabe en viden om feltet. Vi kan med vores undersøgelse sige noget om, og samtidig vise en vej for, 
(SFO)pædagogprofessionen og dens muligheder for at finde fodfæste og gøre sig gældende inden for en diskurs, der er 
generelt fremherskende, ikke kun på det pædagogiske område, men overordnet set i hele det politiske system.  
 
Så langt er vi kommet frem til en forståelse af den videnskab, vi bedriver, hvor værdien kan argumenteres i forhold til 
phronesis‐begrebet. Men med Flyvbjergs fokus på casens læringspotentiale kan vi se, at denne afklaring er tæt 
forbundet med det næste spørgsmål omkring menneskelig erkendelse, som er centralt at besvare som udgangspunkt 
for vores undersøgelser. Flyvbjergs læringssyn er grundlæggende for hans moderne phronesis‐begreb og bygger på 
Dreyfus og Dreyfus’ model over menneskets læreproces. Her inddeles læringen i fem trin fra nybegynderen til den 
virtuose ekspert. På de første tre trin bygger opgaveløsningen på en instrumentel anvendelse af universelle regler og 
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analytisk rationalitet, hvorefter der sker et kvalitativt spring til de sidste to niveauer, hvor handlingen går fra at være 
logikbaseret til at basere sig på erfaring. På ekspertniveau er man ét med situationen og kan via intuition og erfaring se 
løsningen som en del af problemet og derfra være i stand til at handle utvungent og helhedsorienteret.  
Flyvbjerg viser på denne måde, hvordan ’det gode eksempel’ kan tjene til mere end blot generalisering, idet han tilføjer 
det en praktisk læringsdimension. Forskning med udgangspunkt i en case kan således bidrage til en dobbeltsidet 
læring. For det første i forhold til vores egen læring som forskere, da vi for at hæve os til de højeste trin i 
læreprocessen netop må tage udgangspunkt i den konkrete kontekst og herigennem danne erfaringer med den 
studerede virkelighed. For det andet kan casen bidrage til en kontekstbaseret viden om feltet og bringe denne op på 
det niveau, som forudsigende teorier om studiet af mennesker og samfund ikke kan (Flyvbjerg 1991, 143‐144). I vores 
tilfælde vil vi således forsøge at åbne rummet for en alternativ videnskabelse med udgangspunkt i pædagogernes 
erfaringer, og heri ligger et bredere samfundsmæssigt læringspotentiale til ’feltets læring’. Vi kan i vores specifikke 
case tillige tilføje en yderligere læringsdimension, idet den særlige praksis den udgøres af, handler om, hvordan 
pædagogerne bruger erfaringer i videnskabelsen, som igen er orienteret mod børnenes læreprocesser. 
 
Besvarelsen af spørgsmålet om, hvordan mennesker opnår viden bliver således meget fundamentalt, og vi kan med 
inspiration i phronesis‐begrebet fremhæve videnskabelse som tæt forbundet til et praksisniveau og med en stærk 
accentuering af erfaringsdimensionen, frem for som karakteriseret ved teoretisk indlæring af analytiske begreber og 
universelt gyldige regler som baggrund for handling.  
 
Med Flyvbjergs moderne læsning af Aristoteles og udgangspunktet i Dreyfus‐modellen bliver handlingsdimensionen i 
læreprocessen særligt fremskrevet, og kan bidrage til en forståelse af phronesisviden som indgangen til techne – med 
henblik på praksis. Vi anvender ikke Dreyfus‐modellen, men har i stedet valgt at tage udgangspunkt i John Deweys 
læringsteori og den pragmatiske videnskabsforståelse, som vi mener, ligesom Dreyfus‐modellen, har en stærkere 
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vægtning af handlingsdimensionen som en del af læringen end Aristoteles’ antikke phronesis‐begreb. Dette vil vi 
begrunde i næste afsnit efter en kort præsentation af denne tilgang. 
 
2.1.2 Pragmatismen som fundament 
Pragmatismen er en amerikansk filosofisk retning, hvor John Dewey (1859‐1952) sammen med Charles Peirce og 
William James står som primære eksponenter. Pragmatismen betoner, ligesom Flyvbjergs udlægning af phronetisk 
forskning, den konkrete kontekst og de variable forhold, der gør sig gældende i den særlige undersøgelse, og er 
optaget af, hvad der giver mening i den aktuelle situation, og hvilke konsekvenser det har for den givne praksis. 
Handlingsdimensionen står således centralt i den pragmatiske filosofi frem for forudbestemte kategorier om sandhed 
og verden, og den opererer med en kontinuerlig udvikling af mulige løsninger på problemstillinger gennem afprøvning 
og udforskning (Madsen & Munch 2005, 10). 
  
Det er denne filosofi, der ligger til grund for det læringssyn, der er et centralt begreb i vores speciale: mennesket lærer 
og erkender verden gennem deltagelse i praktiske, undersøgende aktiviteter i interaktion med omgivelserne. Den 
stærke fremhævelse af handlings‐ og praksisdimensionen kan også sige noget om vores fundamentale 
subjektforståelse, idet vi ser mennesket som et selvstændigt handlende subjekt i gensidig påvirkning af og på sine 
omgivelser. Vi trækker derfor på pragmatismen på det ontologiske og det epistemologiske plan og denne er således 
gennemgående for den tilgang vi har til vores undersøgelse og fremstilling af specialet. 
 
Deweys teori om uddannelse og læringens betydning for demokrati er efterhånden en gammel sag – faktisk er det 
hovedværk vi primært anvender, Demokrati og uddannelse, skrevet i 1916 og har således snart hundrede år på bagen. 
Pragmatismen – og især Deweys teori – har dog vakt en stigende videnskabelig interesse i 1980’erne og op gennem 
1990’erne som bidragende til at forstå og forklare den senmoderne verdens kompleksitet og foranderlighed i dens 
indbyggede afvisning af absolutte og endegyldige svar. Vi mener også, at den er særdeles aktuel for vores 
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problemstilling, da den kan belyse lære‐ og udviklingsprocesser med udgangspunkt i et praksisperspektiv og stille 
skarpt på frie og åbne meningsudvekslinger mellem mennesker som noget særlig betydningsfuldt for udviklingen af 
demokratiske samfund. desuden kan Dewey bidrage til at understøtte vores tilgang til denne undersøgelse gennem 
hans fremhævelse af vigtigheden i at anerkende den praktisk funderede viden lige så vel som teorifunderede og 
formaliserede vidensformer.  
 
Erfaring er et centralt begreb i Deweys teori. Mennesker konstruerer og rekonstruerer kontinuerligt erfaringer gennem 
udforskningen af konkrete situationer, og læringen sker således som en integreret proces i handlingen gennem 
tænkning og refleksion. På denne måde ophæver Dewey dualismen mellem tænkning og handling – mellem krop og 
bevidsthed. Vi lærer ikke noget ved aktiviteten alene eller ved tænkning uafhængigt af handling, det er først, når disse 
to aktiviteter smelter sammen, og handlingen tilføres refleksion på baggrund af tidligere erfaringer og medfører en 
forandring, der rækker frem mod nye, at der er tale om en læreproces: 
 
”Når aktiviteten gennemføres, og man underkaster sig konsekvenserne – når den forandring, handlingen forårsager, 
reflekteres i en forandring – er bevægelsen ladet med betydning. Vi lærer noget.” (Dewey 2005 [1916], 157).  
 
Her mener vi, at Dewey adskiller sig fra phronesis‐begrebet, som det er fremlagt af Aristoteles, i den tætte 
sammenkædning af tænkning og handling og knytter sig derfor i vores optik stærkere til praksis. Aristoteles’ opdeling 
udspalter handlingsdimensionen i techne‐rollen som reduceres til mekanisk udøvelse. Dewey retter også selv kritik 
mod den adskillelse de antikke græske filosoffer havde mellem den praktiske udførelse – techne‐dimensionen – og 
erkendelsen, der sås som en fri aktivitet for sin egen skyld ophævet fra den praktiske erfaringsdimension og alene 
beskæftigende sig med åndelige og etiske interesser og værdier (Dewey 2005 [1916], 277). Aristoteles’ filosofi skal 
også ses i lyset af det antikke samfunds karakter, hvor det kropslige arbejde blev udført af slaver og filosofferne var 
frisat til åndeligt tankearbejde, og det er ikke underligt, at det er denne vidensform, som Aristoteles fremhæver som 
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udgangspunkt for samfundets udvikling og kilde til viden om dets beskaffenhed. Vi mener ikke desto mindre, at der er 
god inspiration at hente i Aristoteles begreb om phronesis‐viden, men at det (med inspiration i Flyvbjergs moderne 
læsning og udlægning af phronetisk videnskab) i vores undersøgelser er særligt produktivt at inddrage Deweys 
vidensbegreb, der i højere grad sammentænker techne og phronesis, idet vores forandringsperspektiv indbefatter et 
særligt fokus på handlingsdimensionen. 
 
Denne betoning af læring i praksis kunne vi også have fundet i eksempelvis Jean Lave og Etienne Wengers teori om 
praksislæring, men også her gør forandringsperspektivet Dewey særligt brugbar, idet erfaring i hans teori skal forstås 
som en gensidige proces, hvori subjekt og verden skabes og formes. Her adskiller han sig fra Lave og Wenger, hvor 
læring i højere grad sidestilles med socialisering og altså kun kan forstås som en tilpasningsproces til et fællesskab. Vi 
bruger derfor Dewey, der tillige vægter den aktive side af læringen og erfaringsprocessen, hvor subjektet også er med 
til at påvirke og forandre praksis i en fortløbende fornyelsesproces, hvilket er et centralt aspekt i vores problemstilling 
omkring pædagogers indflydelsesmuligheder (Nielsen & Nielsen 2006, 170‐171). Vi mener, at Dewey på denne måde 
har ansatser til nyudvikling, der rækker ud over det bestående, som vi vil effektuere med inspiration fra 
aktionsforskning, der har et eksplicit sigte mod at bryde med de gængse rammer.  
 
Denne tilgang er derfor produktiv i forhold til vores ambition om at forandre praksis – at vores forskning skal gøre en 
forskel for den konkrete hverdag. Det problemløsende sigte og betoningen af læring gennem praktisk handling 
bidrager til det blik, vi ser med og det betyder derfor, at pædagogerne må ses som medaktører i forskningsprocessen, 
idet både vores og deres læring sker i interaktionen og med udgangspunkt i praksis. 
Vi mener derfor, at pragmatismen harmonerer med aktionsforskning, hvor vi i vores undersøgelse ikke alene bygger på 
deltagelse i forskningsprocessen, men hvor subjekterne gøres til medforskere og udviklere. I forlængelse af vores 
læringssyn byggende på pragmatismens erfarings‐ og vidensbegreb, vil vi redegøre for, hvorledes vi, med 
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aktionsforskningen som udgangspunkt, ser muligheder for at skabe et rum, hvor denne praksisforankrede viden kan 
komme til udtryk og optegne en forandringshorisont. 
 
2.1.3 Aktionsforskning  
Aktionsforskning er en forskningstradition, der opstod umiddelbart efter anden verdenskrig. Den udvikledes i 
opposition til en positivistisk videnskabs‐ og forskningstradition. Socialpsykologen Kurt Lewin (1890‐1947), der anses 
for at være aktionsforskningens fader, ville gøre op med det statiske og objektiverende blik på samfundets sociale liv, 
der findes her (Nielsen 2007, 517). Med aktionsforskningen skulle deltagerne i et eksperiment ikke blot være objekter 
for forskningen, men derimod som subjekter tage del i videnskabelsen i løbende dialog med forskeren, og 
videnskabelsens værdi skulle således medføre en forandring gennem deltagelsens myndiggørende proces.  
Der har siden udviklet sig forskellige grene inden for aktionsforskningen, men vi vil ikke gå nærmere ind i en diskussion 
af disses forskellige karakteristika3. Vi er i vores undersøgelse inspireret af Birger Steen Nielsen og Kurt Aagaard 
Nielsens tilgang til aktionsforskningen, kaldet kritisk‐utopisk aktionsforskning. Denne gren inden for aktionsforskningen 
er bl.a. inspireret af fremtidsforskeren Robert Jungks (1913‐1994) og har fremtidsværkstedet som metodisk 
udgangspunkt – og det er særligt i dette metodiske udgangspunkt, at vi finder vores inspiration. Metoden blev 
oprindeligt brugt til social mobilisering gennem en fælles kritik af det bestående og udarbejdelsen af forslag til, 
hvordan man kunne ønske sig fremtiden (Jungk og Müller1984, 7), og den går ud på at bryde med forestillingerne om, 
hvad der kan lade sig gøre, og hvad der ikke kan lade sig gøre. Robert Jungks hensigt var – parallelt med kritisk teori – 
at overskride det kapitalistiske samfunds fremtidshorisont, der tilsyneladende kun rummede en udviklingsretning, og i 
stedet åbne op for en mangfoldig vifte af fremtidsmuligheder (Nielsen 2007, 517). Grundlaget for udviklingen af 
mangfoldige fremtidsmuligheder skal skabes gennem fremtidsværkstedets etablering af sociale frirum, hvor fantasien 
kan udfolde sig uden påvirkning og undertrykkelse fra den gældende magt.  
Aktionsforskningen bygger på en grundlæggende forståelse af subjektet som noget, der aktivt skaber sig selv socialt og 
                                                 
3 For en sådan diskussion, se eksempelvis Aagaard Nielsen & Steen Nielsen (2006). 
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praktisk, men ikke på frie betingelser. Subjektets selvskabelse påvirkes af de omgivende sociale rammer og rummer i 
den forstand en indre ufrihed. Aktionsforskningen skal således være med til at løsne op for de handlingsblokeringer, 
der opstår som følge af at være sat i et dilemma mellem på den ene side at skulle tilpasse sig magtforholdene i 
hverdagslivet og på den anden side lysten til at være aktivt skabende og indgå i frie sociale relationer – og på den måde 
skal aktionsforskningen være med til at gøre mennesker mere socialt myndige i deres arbejds‐ og hverdagsliv (Aagaard 
Nielsen 2007, 528).  
 
Fremtidsværkstedet er bygget op omkring tre faser: en kritikfase, hvor deltagerne ud fra en problemformulering 
sætter ord på deres utilfredsheder, en utopifase, hvor deltagerne formulerer sine drømme og visioner i et forum, hvor 
virkeligheden er sat ud af spil og hvor alt kan lade sig gøre, og til sidst en virkeliggørelsesfase, hvor det ikke handler om 
at tilpasse utopierne til virkelighedens begrænsninger, men om at konfrontere de utopiske udkast med virkeligheden, 
mens ønskerne og visionerne fortsat fastholdes, og man forsøger at finde veje til at gøre dele af utopierne virkelige 
(Paaby m.fl. 1988, 23). Fremtidsværkstedsformen lægger op til dialog og samarbejde som udgangspunkt for 
genereringen af ny viden. I dialogen bringes forskellig viden og erfaringer i spil i forhold til hinanden, og i relationen 
sker der en fælles udvikling af meningsskabelse og forståelse. 
  
To helt centrale mål med fremtidsværkstedsmetoden har været, dels at fastholde en tæt forbindelse til pædagogernes 
praksis og deres hverdagserfaringer, og dels at bryde de blokeringer, som pædagogerne oplever i hverdagen, og som 
derfor ligger immanent i hverdagserfaringerne. Således kan vi åbne op for alternative perspektiver. 
Fremtidsværkstedet bruger børns leg som inspiration til at skabe et mangfoldigt mulighedsrum, og det legende 
element gennemsyrer derfor værkstedsarbejdet. Et af disse legende elementer er en fastholdelse af ensidigheden i 
hver af de tre faser. Ensidigheden er medvirkende til at stimulere den sociale fantasi og nedtone de ambivalenser eller 
modsatrettede følelser, der præger hverdagen og blokerer fantasien og kritikken, der i stedet tager form som brok 
eller dagdrømmeri (Paaby m.fl. 1988, 46).  
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Vi forsøgte at fastholde hverdagserfaringerne ved at tage udgangspunkt i konkrete fortællinger, eksempler og billeder 
fra pædagogernes hverdag. Den nære kobling til praksis skulle være med til at sikre, at den viden, der trådte frem, 
forblev konkret og ikke straks blev gjort abstrakt og derved fjernede sig fra den dimension, der er så central i Deweys 
læringsteori: erfaringen. Den utopiske dimension medvirkede til at åbne for alternative muligheder, der rækker ud 
over det bestående og sammen med de levende fortællinger og billeder fra pædagogernes hverdag understøttedes 
fremkomsten af et anderledes vidensgrundlag, byggende på pædagogernes erfaringer fra praksis. Det var dette 
vidensgrundlag, der skulle være udgangspunktet for formuleringen af pædagogernes faglighed som ramme for mål‐ og 
indholdsbeskrivelserne. 
 
Det udforskende element kontra det determinerede mål 
Fremtidsværkstedet er i sit udgangspunkt en udforskende form for undersøgelse, der tager sit afsæt i en formuleret 
problemstilling, men dette udgangspunkt har i vores projekt været erstattet af et grundvilkår og et determineret mål i 
form af den politiske beslutning om indførelsen af mål‐ og indholdsbeskrivelser. Det har sat nogle konkrete rammer for 
værkstedsarbejdet. Formålet med fremtidsværkstedet har derfor ikke haft sit afsæt i en oplevet problemstilling for 
deltagerne i deres livssammenhæng, men i et på forhånd givet politisk vilkår. 
 
Vores udgangspunkt har været at udfordre den logik, der eksisterer i et politisk system som en kommunal forvaltning. 
Sigtet med fremtidsværkstedsmetoden har især været at bringe den utopiske horisont og det legende og fortællende 
element i spil for at komme nedenom de diskursive rationaler og ad den vej bane vejen for nytænkning i den 
kommunale forvaltning. Værkstedsarbejdet kan ses som et socialt eksperiment, der har medvirket til at nedtone 
påvirkningen fra fremherskende rationaler og skabe et rum, hvor ideerne og visionerne kunne flyde friere og danne 
grobund for fremkomsten af et anderledes vidensgrundlag.  
For at brede problemstillingen ud og undgå at lade systemets vilkår blive for begrænsende for idéerne og fantasien 
valgte vi at lade værkstedsarbejdet tage udgangspunkt i skabelsen af Den Gode SFO frem for blot Udviklingen af mål‐ 
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og indholdsbeskrivelser for SFO. Vi åbnede således op for, at mål‐ og indholdsbeskrivelserne kunne blive et redskab til 
at imødekomme de forhindringer, som pædagogerne oplever i deres hverdag for at kunne skabe de bedste SFO’er – 
både som arbejdsplads og som børnenes fritidstilbud. Vi har således, med temaet for værkstedsarbejdet, opstillet en 
orienteringshorisont uden for den givne politiske horisont, der har muliggjort en grundlæggende kritik af 
institutionernes vilkår, som også ligger indlejret i pædagogernes endelige udkast. 
 
Videnskabelse i værkstedsarbejdet 
Både aktionsforskning og pragmatisme handler om at få vidensskabelse i samfundet til at udstråle demokratisk ånd og 
i denne optik rummer forskningen potentiale til at bidrage til skabelsen af samfundet som et ansvarligt fællesskab 
(Aagaard Nielsen 2007, 522). Af samme grund bringer vi pragmatismen og aktionsforskningen i spil i forhold til 
hinanden i vores undersøgelse. Pragmatismen er vores læringsteoretiske indgangsvinkel og Deweys erfaringsbegreb 
bliver måden hvorpå vi forstår, hvordan ny viden skabes. Aktionsforskningen og fremtidsværkstedet udgør rammen og 
skaber et rum for dialog og meningsudveksling som udgangspunkt for udviklingen af erfaring og viden. Herudover 
skaber aktionsforskningen, med sin utopiske horisont, grundlaget for at rejse en samfundsmæssig kritik. Den utopiske 
horisont udgør undersøgelsens normative sigte – ikke som et på forhånd givet, statisk grundlag – men i form af en 
orienteringsretning, der dannes og tager form gennem arbejdet (Aagaard Nielsen & Steen Nielsen 2006, 171). Sigtet 
med aktionsforskningsprojektet har været at skabe mulighed for pædagogernes deltagelse i en demokratisk udvikling 
af det pædagogiske område, og deltagelsen har taget sit afsæt i aktionsforskningens demokratiske og dialogiske 
kontekst, hvor der er skabt mulighed for, at det sociale samspil kan præges af myndighed, ansvar og handlingsmæssig 
diversitet (Aagaard Nielsen 2007, 522). Der er netop en pointe i, at man gennem fremtidsværkstedets arbejdsmåde og 
arbejdsindhold foregriber den utopiske horisont, idet man ved at virkeliggøre og opleve noget af det ønskede skaber 
en tro på, at det kan blive realiseres (Steen Nielsen 1997, 300).   
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Fremtidsværkstedet har ikke stået alene som metode til at undersøge mulighederne for pædagogernes indflydelse. Vi 
har som led i at skabe lydhørhed for pædagogernes stemme bragt pædagogernes udkast i dialog med relevante 
’eksperter’ i form af personer, der ikke blot har en interesse for området, men som repræsenterer dele af den logik 
viforsøger at udfordre med projektet. Dialogen og debatten er afgørende for fremkomsten af almene perspektiver, der 
trækker tråde længere ud end vores lokale case og fremhæver elementer, som er systematiske. Den viden, der er 
genereret, er ikke kun lokal, men rummer også almene perspektiver, der kan korrespondere med andre former for 
viden, og det er netop denne dialog med allerede eksisterende viden, der udgør eksperimentets forandringsperspektiv 
(Aagaard Nielsen 2007, 543). 
 
2.1.4 Vores undersøgelse 
Aktionsforskningen og pragmatismen i form af Dewey har begge et samfundsforandrende demokratiserende sigte og 
vi bygger vores læringssyn på Deweys erfaringsbaserede læringsteori. Inspirationen fra aktionsforskningen bliver 
metoden, igennem hvilken vi skaber forudsætninger for denne forandring og videnskabelse. Med baggrund i 
aktionsforskningens utopiske horisont, der rækker ud over det bestående, og i den grundlæggende kritik, antager vi et 
kritisk perspektiv på muligheden for medarbejderinddragelsen og forsøger at rykke ved de gældende rammer i 
bestræbelsen på at skabe en mere demokratisk dialog og debat om udformningen af det pædagogiske område. 
 
Det er med dette videnskabsteoretiske og metodologiske grundlag i bagagen, at vi har gennemført vores undersøgelse, 
og det ønsker vi tillige at afspejle i den konkrete fremstilling. Specialets opbygning afviger derfor, som beskrevet, en 
del fra den traditionelle måde at opbygge et forskningsprojekt på. Den stærke forankring i praksis gør, at vi har vægtet 
en fyldig beskrivelse af (aktions)forskningsprocessens forløb som udgangspunkt for analysen. Vi fremlægger ikke her 
generaliserede data, men holder os tæt til den foregåede praksis for at fastholde erfaringsdimensionen og lade disse 
konkrete situationer og begivenheder tale deres eget sprog. Dette skal ses som et udtryk for en anerkendelse af praksis 
– ikke blot som en kilde til læring, men som selve scenen, hvori læringsprocessen udspiller sig og får liv og kraft. Vi har 
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af samme grund ikke et egentligt teoriafsnit, som danner afsæt for undersøgelsen. Dette afspejler dén udforskende 
tilgang, som pragmatismens begreb om erfaringsdannelse bygger på: Vi har med nysgerrighed og engagement som 
drivkraft kastet os ud i at eksperimentere med løsningen af vores problemstilling for at skabe forandring i praksis. 
Læringen sker undervejs i denne proces, når vi danner nye erfaringer, efterhånden som begivenhederne udvikler sig, 
og der opstår andre ideer og løsningsmuligheder, og først her spiller teorien ind som redskab til at genere ny viden i 
samspil med erfaringerne. Vi inddrager således teorien løbende i analysen, hvor det er relevant og kan bidrage med en 
dybere forståelse i forhold til praksis – teorien har i vores optik ikke betydning i sig selv, men kun i forbindelse med 
forståelse af praksis. Selve struktureringen af forløbet er derfor også sket som en fortløbende proces, hvor vi var nødt 
til at se, hvordan tingene udviklede sig, før vi kunne planlægge næste skridt. 
 
Eksempelvis stødte vi undervejs i analysen på en tendens til, at pædagogerne indoptog rationaler, der var 
modstridende med deres egne faglige værdier, i et forsøg på at høste samfundsmæssig anerkendelse for deres 
arbejde. Dette var et aspekt, vi oplevede som vanskeligt at indfange med Deweys erfaringsbaserede læringsteori. For 
at stille skarpt på denne problematik har vi fundet det produktivt at trække på Michel Foucaults teori om 
magtrelationer, og måden hvorpå disse kan virke ’indefra’ gennem subjektet. I denne styringsoptik kan vi fokusere på, 
hvordan indoptagelsen af rationaler kan forstås som installering af selvteknologier.  
Med Foucault bringer vi en vidensforståelse i spil, der forstår frihed og subjektivitet i tæt samspil med magt og styring. 
Med inddragelse af hans begreber og pointer fra teorien om governmentality som ny styringsform kan vi stille skarpt 
på den modsatrettede tendens, vi oplevede hos pædagogerne, hvor de dels opponerede mod den samfundsmæssige 
og politiske diskurs på børneområdet, og dels indskrev sig i selvsamme diskurs. Ved at belyse denne modsatrettede 
tendens gennem en subtil og immanent styringsform i form af Foucaults begreb om selvteknologi, mener vi at kunne 
indfange nogle aspekter, som pragmatismen ikke eksplicit berører – pædagogernes selvledelse. 
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2.1.5 Viden, magt og selvteknologi 
Foucaults udviklede begrebet ’governmentality’ som et redskab til at forstå magtudøvelsen i moderne samfund, som 
ifølge Foucault forstås som mindre synlige former for ledelse, der fungerer gennem produktion af viden om de 
subjekter, som magten rettes mod. Foucault opfatter magt som noget, der udøves i relationen mellem mennesker 
gennem forskellige teknikker, og magten udfolder sig gennem normer, der er konstitueret gennem diskurser og derfor 
får betydning for måden, hvorpå subjekter opfatter sig selv. Foucaults konstruktivistiske syn på subjektet betyder, at 
subjektet både konstruerer og konstrueres af diskurserne, hvilket vil sige, at subjektet ikke er en konstant, men en 
faktor i løbende tilblivelse, og at mennesker bliver subjekter gennem forskellige subjektiveringsprocesser. Disse 
processer foregår på tre måder; gennem diskursive praktikker, via sociale og politiske dominansrelationer og i kraft af 
selvets arbejde og forpligtelse på sig selv (Hermann 2000, 83). Denne magt opfattes derfor ikke som undertrykkende, 
men som produktiv i den forstand, at den former pædagogernes faglighed og bevidsthed. Dette perspektiv bidrager 
dermed til at belyse, hvilke mekanismer der ligger bag, når pædagogerne skabes og skaber sig selv i relation til 
fremherskende rationaler og værdier – der grundlæggende strider mod det fokus og de værdier, de bygger deres 
faglighed op omkring.  
 
Foucault var interesseret i, hvordan individet skaber sig selv og skabes af de omfattende politiske ledelsesformer, hvor 
individet med eksperternes intervention overtager et bestemt sprog og særlige redskaber, der bliver afgørende for 
deres selvforståelse. Der ligger altså indlejret en magtmekanisme i selvets teknologi. Selvet er således både skabt 
gennem disciplinering og regulering, men også gennem bestræbelserne på at skabe sig selv. Begrebet selvteknologi er 
relevant, når man i det moderne samfund taler om, at individet er frisat til at kunne vælge sin egen tilværelse. 
Selvteknologi er et eksempel på, at en række instanser ’hjælper’ os med at bruge denne frihed på den, ifølge 
samfundsnormen, ’rigtige’ måde og dermed tage de ’rigtige’ beslutninger (Hermann 2000, 92‐93). 
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’Den rigtige måde’ og ’de rigtige beslutninger’ er knyttet op på, hvad Foucault betegner som et sandhedsregime – 
noget ethvert samfund besidder, og som definerer, hvad der er sand viden. Viden er hos Foucault tæt knyttet sammen 
med begrebet sandhed, der altid vil være afhængig af de givne magtrelationer. Magtrelationerne afgør, hvad der er 
viden, og hvad der er sandhed, og magten kan på den måde fungere som et maskineri, der danner, styrer og installerer 
individuelle og totaliserende sandheder i subjekterne. Foucault arbejder altså ikke med en objektiv sandhed, men i 
stedet med et sandhedsbegreb, der udelukkende skabes gennem magtrelationer (Heede 1992, 39). Sandheden 
fremstår gennem en diskurs, og magten fungerer gennem de forskellige sandheder, som den producerer. Foucault 
mener ikke, at det er muligt at tale om sandhed og viden uden at tale om magt, og samtidig kan man ikke tale om magt 
uden at tale om produktion af sandhed.  
 
Med Foucault bringer vi således en anderledes forståelse af viden i spil, end den vi finder i pragmatismen og 
aktionsforskningen. Viden er hos Foucault magtens udgangspunkt – der findes ikke nogen eviggyldig sand viden, men 
sand viden er til enhver tid bestemt af de givne magtrelationer, og der findes derfor heller ikke noget normativt 
grundlag for denne viden. Med Foucault kan vi således afdække og de‐naturalisere selvfølgeligheder, men vi kan ikke 
på baggrund heraf angive nogen retning for fremtidig handlen. Selvom magten hos Foucault er dobbeltsidig, idet den 
altid vil avle en eller anden form for modstand, ligger der ikke noget eksplicit forandringsperspektiv i hans teoretiske 
optik. Med vores sigte for undersøgelsen, bringer vi derfor hans teori i spil som et redskab til at stille skarpt på de 
styringstendenser, som vi kan konstatere gennem pædagogernes delvise indoptagelse af politiske rationaler. Med 
denne optik anlægger vi et blik på en indirekte styring, der indvirker på subjektets handlemuligheder, og vi afskriver 
derved forestillingen om et frit handlende subjekt i forhold til skabelsen af viden – som dele af pragmatismen har 
været kritiseret for.  
 
Vores syn på læring og subjekt, som vi har beskrevet med udgangspunkt i Deweys pragmatisme, tilføres således med 
Foucault et udvidet fokus på diskursernes indflydelse på subjektets handlemuligheder. Vi overtager dog ikke Foucaults 
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optik, hvor subjektet i højere grad er determineret af de fremherskende sandheder og diskurser, men fastholder med 
Dewey handlings‐ og erfaringsdimensionen som afgørende for vidensskabelse. 
 
Til vores vidensbegreb knytter vi et begreb om faglighed, der relaterer sig til den viden, der gør sig gældende i rollen 
som pædagog og som skabes i sammenhæng med den specifikke arbejdspraksis og har baggrund i det særlige 
uddannelsesforløb. Fagligheden forstået som pædagogernes reflekterede erfaringer fra praksis bliver med 
moderniseringsrationalernes indtog modsætningsfuld, idet den viden, der knytter sig til de grundlæggende 
pædagogiske kerneområder, skal spille sammen med de ovenfra dikterede dokumentations‐ og legitimeringsopgaver.  
Det, vi i analysen refererer til med betegnelsen faglighed, er den viden, der knytter sig til de pædagogiske 
kerneområder, som vi fremanalyserer i første del af analysen.  
 
Vi har i dette afsnit redegjort for vores forståelse af vidensskabelse og erkendelse og argumenteret for vores 
opbygning af undersøgelsen og inddragelse af teoretiske optikker. Vi vil nu vende tilbage til vores udgangspunkt i 
Flyvbjergs ’det gode eksempel’ og rette blikket mod den kontekst inden for hvilken vores videnskabelse har fundet 
sted. 
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 3 Kontekst
  47
   48
 
3.1 Moderniseringen af den offentlige sektor  
 
I dette afsnit vil vi nærmere beskrive den kontekst, der har dannet ramme om vores undersøgelse. Vi vil først beskrive 
de overordnede styringstendenser, der gør sig gældende i den offentlige sektor generelt, og som øver indflydelse på 
børneområdet samt de professioner, der arbejder her. Dernæst vil vi mere specifikt beskrive vores case‐kommune og 
det, der har været kendetegnende for vores samarbejde. 
 
Vi vil først beskrive nogle af de styringstendenser i det offentlige, som kort er skitseret i problemfeltet og som 
kendetegner den udvikling, der går under betegnelsen ’moderniseringen af den offentlige sektor’. Denne betegnelse 
bruges om overgangen til en offentlig sektor, der gør brug af markedsmekanismer i leveringen af offentlige services. 
Begrundelsen for denne omstrukturering, der tog sin begyndelse i 1980’erne og siden er blevet stadig mere 
omfattende, var, at den offentlige sektor havde vokset sig til et tungt bureaukrati med dårlig ledelse og for ringe 
brugerorientering (Klausen m.fl. 2001, 24). Løsningen mentes at være at hente ledelsesinspiration fra den private 
sektor og lade den offentlige sektor fungere på markedsvilkår, hvilket har medført nye tendenser og styringsformer.  
Der er foretaget talrige analyser og undersøgelser af disse nye styringstendenser i den offentlige sektor og mange af 
analyserne anskuer udviklingen i lyset af New Public Management‐strategien. En af disse undersøgelser er foretaget af 
Niels Ejersbo og Carsten Greve og beskrevet i deres bog fra 2005 ’Moderniseringen af den offentlige sektor’. Med en 
systematisk gennemgang af de væsentligste reformtiltag og forvaltningspolitikken under de tre forskellige regeringer i 
perioden 1983‐2005 optegner Ejersbo og Greve tre forskellige faser i det danske moderniseringsprogram og 
undersøger dem i forhold til deres betydning på udvalgte områder. Denne undersøgelse anskuer moderniseringen af 
den offentlige sektor i et policy‐perspektiv og belyser udviklingen bredt og generelt. 
Vi vil i dette afsnit ikke behandle NPM‐tendensernes konsekvenser generelt i den offentlige sektor, men belyse dem ud 
fra de konsekvenser, det har for det pædagogiske område og de professionelle i feltet. Derfor tager vores beskrivelse 
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af moderniseringstendenserne primært udgangspunkt i den analyse Katrin Hjort (lektor i professionalisering) har lavet 
af den offentlige sektor, da hun her netop sætter fokus på de offentlige institutioner, hvor der arbejdes inden for 
uddannelses‐, social‐ og sundhedssektoren. Ud fra forskellige perspektiver belyser hun moderniseringens 
konsekvenser for ’menneskearbejdet’ og dets professionelle. Hjorts analyse baseres på en forståelse af udviklingen 
både som konsekvens af en række politiske beslutningsprocesser, og som et produkt af og en årsag til, at bestemte 
handleformer og social praksis forekommer mere rationelle og meningsfyldte end andre. Med denne optik betragtes 
moderniseringen af den offentlige sektor altså ikke som en strukturel nødvendighed, men som et resultat af praktiske 
handlinger (Hjort 2006, 33). 
 
3.1.1 Det pædagogiske område i fokus 
Evaluering, mål, dokumentation, ansvar, udvikling, kvalitet, brugerindflydelse, kompetenceudvikling og 
professionalisering – disse er alle ord og begreber, der er blevet aktualiseret i den pædagogiske verden gennem 
’moderniseringen af den offentlige sektor’, og som har været med til at sætte en ny dagsorden for de professionelle på 
området. Mange af disse nye styringsteknikker og redskaber er hentet fra NPM‐strategien, og i vores gennemgang 
betegner vi dem som en del af moderniseringen af den offentlige sektor. 
 
Overgangen til en markedsliggjort offentlig sektor har bevirket et øget fokus på institutionernes effektivitet – om 
omkostningerne svarer til kvaliteten af den ydelse, institutionen leverer. Med andre ord: hvordan opnår man mest 
’value for money’. Dette søges blandt andet løst med decentralisering af ansvar og kompetencer fra stat til kommune 
og fra forvaltningsniveau ud til de enkelte institutioner, i form af kontraktstyring. Denne metode har til hensigt at 
regulere forholdet mellem stat og borger og afklare fordelingen af ansvar, forpligtelser og ydelser, idet kontrakten 
tydeligt placerer ansvaret og beskriver den forventede kvalitet af ydelserne (Hermann 2007, 156). Bindende nationale 
trin‐ og slutmål i folkeskolen, indførelse af læreplaner i daginstitutioner og nu beslutningen om mål‐ og 
indholdsbeskrivelser i SFO er alle eksempler på, hvorledes kontraktpolitikken udmønter sig på børneområdet og 
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forpligter pædagoger og lærere til at leve op til centralt fastsatte standarder. Indførelsen af kontraktstyring og den 
medfølgende specificering og standardisering knytter sig til et ønske om større gennemsigtighed i og synliggørelse af 
de offentlige ydelser, hvilket i stigende grad efterstræbes fra politisk og administrativt hold i takt med, at evaluering og 
kvalitetskontrol skal afløse planlægning som styringsredskab i den offentlige sektor. Således bliver kvantificering et 
middel til at bevise kvalitet (Hjort 2006, 61). 
Med decentraliseringen af beslutningskompetence er der umiddelbart mulighed for langt mere frihed i løsningen af 
konkrete opgaver for de enkelte enheder (Ejersbo & Greve 2005, 32). Men uddelegeringen af ansvaret følges op med 
indførelsen af nationale standarder som en måleenhed, i forhold til hvilke de offentlige ydelser skal beskrives, for at 
gøre det muligt at vurdere, hvorvidt decentrale enheder lever op til det tildelte ansvar og leverer den ønskede service. 
Hermed indføres et stadigt mere omfattende målingssystem for at kunne følge op på resultater og sikre en acceptabel 
målopfyldelse. Bag den tilsyneladende større frihed ligger således en modsatrettet tendens til strammere styring af 
den professionelle. ”Hellere én måling end 1000 meninger” var slagordene bag indførelsen af denne mål‐ og 
resultatstyring, der skulle dokumentere resultater, kvalitet og effektivitet i de offentlige services (ibid.: 90). 
Standardiseringen og opstillingen af specifikke kvalitetskriterier har bevirket en indsnævring af det professionelle 
råderum. Samtidig med, at borgerne formelt set er blevet brugere og har fået større indflydelse gennem 
brugerbestyrelser og synliggørelse af institutionernes mål og effektivitet, er der sket en ensretning, der underminerer 
den intenderede variation i udbuddet af de offentlige ydelser, som den øgede konkurrence og metodefrihed ellers 
skulle skabe.  
 
Dokumentation og legitimering 
Bag de nye effektiviserings‐ og kvalitetskrav ligger der nogle politiske rationaler omkring ressourceudnyttelse og 
besparelser, der sætter den professionelle i et dilemma mellem deres ønsker og de begrænsede ressourcer (Hjort 
2006, 58). Markedsliggørelsen af den offentlige sektor har medført, at de offentlige ydelser ikke længere styres af 
almene retssikkerhedsprincipper, men gennem brugerfinansiering, taxameterstyring og brugerbestyrelser. Brugerne 
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har derfor ikke længere en politisk defineret ret til bestemte ydelser og de professionelle har ikke eneret til at vurdere, 
hvordan disse ydelser bedst udformes og udføres. Den gode pædagogiske praksis skal derfor i højere grad forhandles 
med brugerne, men kravene om effektivitet bevirker, at pædagogerne er nødt til i højere grad at prioritere deres 
indsatsområder, og de stilles derved dagligt i dilemmaet om ”det ønskelige og det mulige” (ibid.). Samtidig bliver de 
afkrævet en faglig begrundelse for de til‐ og, måske særligt, fravalg, de har måttet foretage.  
 
”Ingen løsning er god nok, men kun den mindst ringe, og den enkelte ansatte må i stort omfang selv tage ansvaret for 
sine tilvalg og fravalg og selv være i stand til at legitimere dem i  forhold til mange forskellige instanser og 
interessenter.” (Hjort 2006, 59).  
 
Dette sætter den professionelle i et krydspres mellem krav om prioritering på den ene side og pres om at legitimere sin 
praksis på den anden. Hermed stilles der krav til de professionelle om at få deres faglige argumenter, professionelle 
vurderinger og ressourcemæssige prioriteringer til at vinde anerkendelse i de mange forskellige sammenhænge og 
diskurser, som interessenterne på det pædagogiske område repræsenterer. For at kunne placere sig magtfuldt inden 
for disse diskurser, der ikke umiddelbart anerkender den moralske grundindstilling og de værdier, der kendetegner 
pædagogprofessionen, kræves det, at de professionelle er i stand til at oversætte deres egen indforståede faglige 
diskurs og sociale praksis, så den bliver forståelig og acceptabel for det pædagogiske områdes interessenter. Dette 
bevirker, at nye rationaler finder vej ind i det pædagogiske felt, der har været domineret af ’omsorgsdiskurser’, hvor 
succeskriteriet har været menneskelig kapital. Kravene om legitimering gør, at den pædagogiske diskurs bliver influeret 
af andre diskurser, der har succeskriterier med bundlinjeeffekt i form af fx målopfyldelse, konkurrencedygtighed og 
effektivitet (Hjort 2006, 64).  
 
Decentraliseringen af ansvar 
Med decentraliseringen af ansvar opstår en nødvendighed for, at de enkelte enheder i den samlede forvaltning skal 
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kunne bære ansvaret for deres praksis. Derfor gennemføres en løbende kompetenceudvikling rettet mod en mere 
kvalificeret forvaltning af ansvaret (Herman 2007, 160).  Moderniseringsprocessen har medført decentralisering, 
brugerbestyrelser, økonomisk selvforvaltning, og med det øgede ansvar om at sikre egen drift ude i institutionerne er 
andre former for opgaver fulgt med, i form af økonomistyring, ledelse og organisation, udvikling og evaluering samt 
markedsføring (Hjort 2006, 27). Disse opgaver kan potentielt åbne op for nye muligheder for institutionerne, men de 
rummer også begrænsninger og stiller nye krav til de professionelle, der sættes i et vanskeligt dilemma, omhandlende 
et behov for at intensivere og effektivisere de pædagogiske kerneydelser, idet de nu sideløbende skal løse andre 
organisatoriske og administrative opgaver (Hjort 2006, 57).  
Det øgede legitimeringspres gør det desuden væsentligt, at de enkelte institutioner kan sikre sig brugernes tilfredshed 
med de ydelser, de udbyder. Derfor er der opstået et behov for præcise beskrivelser af de udbudte ydelser, således at 
brugernes forventninger kan justeres, og institutionerne kan fralægge sig ansvaret, hvis kunderne får en anden vare, 
end de havde forventet. De præcise beskrivelser indskrænker det professionelle skøn og det langsigtede, mere 
helhedsorienterede, perspektiv må nedprioriteres til fordel for hensynet til at skabe kundetilfredshed her og nu (Hjort, 
2006:60). 
De mange nye opgaver og det øgede legitimeringspres betyder, at pædagoger ”skal arbejde med alt muligt andet end 
sit arbejde for at komme til at passe sit arbejde” (Hjort 2006, 65), hvilket skaber dårlige forudsætninger for 
pædagogernes fortsatte engagement og muligheden for at udleve deres faglige idealer og værdier. 
 
3.1.2 Mål­ og indholdsbeskrivelser – et led i moderniseringen  
På baggrund af regeringsgrundlaget Nye mål og regeringens debatoplæg Verdens bedste folkeskole – vision og strategi 
ved mødet i Globaliseringsrådet blev der i december 2005 nedsat et skolestartsudvalg, der havde til opgave at vurdere 
hele indskolingsforløbet og komme med anbefalinger til et mere sammenhængende læringsforløb for dagtilbud for 
børn indtil skolealderen og de første år i skole og fritidsordning. Rapportens forfattere undrede sig over, at SFO’en 
indtil videre har nydt så forholdsvis lille opmærksomhed på nationalpolitisk niveau, idet børn fra børnehaveklassen og 
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frem til 3. klassetrin tilbringer så megen tid i SFO’en. Deres anbefalinger var, at man skulle begynde at se på den 
”skolepædagogiske merværdi”, SFO’en giver. Med baggrund i udvalgets anbefalinger blev der den 20. maj 2008 truffet 
beslutning i Folketinget om indførelse af mål‐ og indholdsbeskrivelser på SFO‐området, og den 1. august 2009 trådte 
Bekendtgørelse om krav til mål‐ og indholdsbeskrivelser for skolefritidsordninger i kraft, og med den lå de 
retningslinjer, byrådene i landets 98 kommuner skulle fastsætte mål‐ og indholdsbeskrivelserne i forhold til.  
 
Med udgangspunkt i Bekendtgørelsen om krav til indholdet af mål‐ og indholdsbeskrivelser for skolefritidsordninger 
(bilag 10)4 vil vi anskue indførelsen af mål‐ og indholdsbeskrivelser på SFO‐området som et eksempel på, hvordan 
moderniseringen præger det pædagogiske område, og som med kravene i bekendtgørelsen eksplicit sætter rammerne 
og angiver retningen for det pædagogiske fokus. Bekendtgørelsen trådte først i kraft 1. august 2009 og har derfor ikke 
haft direkte indflydelse på vores proces, værkstedsarbejdet eller præget pædagogernes fokus, men vi mener alligevel, 
det er relevant at fremhæve den som symptom på den udvikling, der præger det pædagogiske område. Vi anskuer 
bekendtgørelsen i lyset af, hvad Katrin Hjort beskriver som tre modsætningsfyldte og indbyrdes modstridende 
rationaler i moderniseringen af den offentlige sektor, der tilsammen udgør det spændingsfelt, som 
forandringsprocesserne udspiller sig inden for: Et politisk rationale, et økonomisk rationale og et kulturelt rationale 
(Hjort 2001, 34). 
 
Det politiske rationale repræsenterer, hvad Hjort kalder centraliseret decentralisering eller decentraliseret 
centralisering, der beskriver dobbeltheden i, at uddelegeringen af ansvar og kompetence har medført et øget behov 
for fastsatte standarder (Hjort 2001, 34). Dette rationale har især udmøntet sig på det pædagogiske område ved at 
skabe et øget fokus på opnåelsen af eksternt fastsatte mål og medfølgende dokumentationskrav. I relation til vores 
konkrete nedslag kan selve indførelsen af mål‐ og indholdsbeskrivelser ses som en direkte effekt af den politiske 
målorientering, der også skinner tydeligt igennem i bekendtgørelsen til kravene. Her fremhæves det bl.a., at formålet 
                                                 
4 Citater i dette afsnit stammer alle herfra 
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med mål‐ og indholdsbeskrivelserne er ” at fremme, at skolefritidsordningerne inddrages i opfyldelsen af folkeskolens 
mål” og at mål‐ og indholdsbeskrivelserne ”[…] inden for rammerne af folkeskolens formål [skal] angive mål for 
samspillet mellem skolefritidsordningens pædagogiske aktiviteter, skolens undervisning og samarbejdet mellem skole 
og hjem.” Med denne målrationalitets indtog på det pædagogiske område bliver kvantificering et middel til at bevise 
kvalitet i de offentlige ydelser. Vi vil senere i vores analyse af pædagogernes faglighed komme ind på, hvorfor dette er 
problematisk i forhold til det pædagogiske arbejde. 
 
Det økonomiske rationale berører forandringen af vilkårene for den offentlige drift i overgangen til et markedsbaseret 
udbud af offentlige ydelser. Centrale tiltag, der er opstået på baggrund af dette rationale, er taxameterstyring, 
udlicitering og privatisering (Hjort 2001, 34). På det pædagogiske område har dette rationale bevirket et øget fokus på 
institutionernes effektivitet og et medfølgende legitimeringspres i forhold til den pædagogiske indsats. Med fokus på 
effektive offentlige ydelser, der giver mest ’value for money’, synes der at snige sig en ressourceoptimeringstanke ind 
på børneområdet, der sætter fokus på, hvad samfundet skal bruge børnene til i fremtiden – altså, hvordan opbygger vi 
mest effektivt vores fremtidige ressource i form af den kommende arbejdskraft, frem for at holde fokus på børnenes 
hverdag og trivsel her og nu. Denne ressourceoptimeringstanke skinner igennem i bekendtgørelsen, idet de eneste 
eksplicitte fokusområder, der er krav om skal fremgå er:   
 
”[…] i hvilket omfang og i givet fald på hvilken måde skolefritidsordningen:  
1) tilbyder lektiestøtte  
2) gør en målrettet indsats i forhold til støtte eller udfordringer til børn med særlig behov, forudsætninger mv. 
3) inddrager krop, bevægelse og sundhed i hverdagen, herunder i hvilket omfang der sker samarbejde med 
idrætsforeninger eller lignende.” 
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Med bekendtgørelsen sættes der fokus på at højne den faglige standard, mindske den sociale slagside og sikre en god 
folkesundhed – alle initiativer, der vil gavne samfundet økonomisk. Punktet omkring den målrettede indsats dækker 
herudover også det fokus, der har været de sidste par år med at rumme børn, der tidligere har hørt til specialområdet, 
i den almindelige folkeskole. Alle disse ekstra opgaver, der tilføres det pædagogiske område som særlige fokusområder 
tager tid og fokus og tvinger pædagogerne til at gå på kompromis med det, de ellers betegner som deres 
kerneområder.  
 
Det kulturelle rationale indebærer ifølge Hjort en modsatrettet bevægelse i form af en demokratisering og 
humanisering af de offentlige ydelser, således at udformningen af de enkelte ydelser skal forhandles lokalt og 
individuelt, hvilket opløser de kollektive forestillinger om solidaritet (Hjort 2001, 38). På det pædagogiske område får 
det kulturelle rationale betydning i form af forældrebestyrelser og andre interessenters mulighed for at øve deres 
indflydelse, med en indskrænkning af det professionelle råderum til følge. 
Allerede i bekendtgørelsens første paragraf præciseres det, at borgeren sættes i centrum som aftager af de offentlige 
ydelser, ved at tydeliggøre at formålet med mål‐ og indholdsbeskrivelserne er at ”[…] give borgerne mulighed for at få 
indblik i den enkelte kommunes prioriteringer og serviceniveau i forhold til skolefritidsordninger.” Med 
moderniseringstendensernes brugerorientering sættes borgeren i en magtfuld position i forhold til at influere på de 
ydelser, der berører dem (dog inden for de statsligt fastsatte standarder), hvilket indskrænker muligheden for den 
professionelle og individuelle vurdering. At mange interessenter har fået indflydelse på det pædagogiske område 
tydeliggøres gennem skolebestyrelsens rolle i forhold til at kunne fastsætte en særskilt mål‐ og indholdsbeskrivelse for 
en skolefritidsordning, hvilket ifølge bekendtgørelsen ”helt eller delvist [kan] delegeres til den pågældende 
skolebestyrelse.”  
 
Sammenfattende placerer dette de professionelle i en position, hvor de i deres arbejde skal leve op til idealer og 
værdier, der ligger uden for deres eget faglige fokus. Disse rationaler sætter den pædagogiske viden under pres og 
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tvinger den til at tage en form, der kan vinde anerkendelse uden for den pædagogiske verden. Vi vil i vores analyse 
løbende trække på rationalerne i vores belysning af, hvordan den pædagogiske faglighed kan bringes i spil og komme 
til sin ret, og hvilke barrierer der er for, at den pædagogiske faglighed kan sættes igennem og vinde anerkendelse.  
 
3.1.3 Vores ’gode eksempel’ 
I lyset af disse beslutninger om indførelse af mål‐ og indholdsbeskrivelser i SFO kontaktede vi konsulenten for SFO‐
området i Gladsaxe Kommune og indgik en aftale om, at vi i samarbejde med tre udvalgte institutioner skulle generere 
et udkast til mål‐ og indholdsbeskrivelserne ud fra et medarbejderperspektiv. Dette udkast skulle herefter fungere som 
afsæt for den videre proces med at få materialet bearbejdet med inddragelse af de øvrige medarbejdere og 
gennemført i det politiske system, for forhåbentlig til slut at blive vedtaget i Byrådet (se desuden Aftaledokument, 
bilag 8). 
Grunden til, at vi valgte at kontakte Gladsaxe Kommune var, at det er en progressiv kommune med stor vilje og 
fremsynethed på børneområdet. Kommunen bryster sig af, at medarbejderinddragelse er en vigtig forudsætning for 
udviklingsarbejdet i kommunen, og vi vurderede derfor at vores ideer ville have gode vilkår her. Vi mener samtidig at 
kunne argumentere for dette som et strategisk case‐valg på grund af kommunens stærke vægtning af 
medarbejderinddragelse. Dette medfører nemlig, at Gladsaxe kan defineres som det, Flyvbjerg kalder en mindst‐
sandsynlig case, idet de barrierer for medarbejderinddragelsen, vi finder her, sandsynligvis også vil være til stede i 
andre kommuner med et mindre fokus på at involvere medarbejderne i udviklingen af deres arbejdsområde (Flyvbjerg 
1991, 149).  
Vi blev modtaget med megen interesse og seriøsitet af både skolechef, konsulent, SFO‐ledere og pædagoger i Gladsaxe 
Kommune. Vi oplevede stor tillid til vores evner, og vi fik tildelt et stort ansvar, og gennem processen har vi overordnet 
set oplevet stor opbakning til vores tilrettelæggelse af projektet. Gennem forløbet har vi været i kontakt med 
forskellige personer og organer, som vi synes det er meningsfuldt at præsentere forud for en egentlig beskrivelse af 
processen. 
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 Den pædagogiske konsulent på SFO‐området har været vores tætteste samarbejdspartner i forvaltningen gennem 
forløbet. Det er ham, der normalt varetager udviklingen af SFO‐området i samarbejde med SFO’s pædagogiske udvalg. 
Dette udvalg består af ledere, afdelingsledere og pædagoger fra forskellige SFO’er, der skal være med til at sikre en 
forbindelse mellem forvaltningen og de enkelte institutioner. Vores projekt har været forankret i det pædagogiske 
udvalg og vi har løbende været i dialog med dem og den pædagogiske konsulent og har brugt dem som 
sparringspartnere i forhold til konkret planlægning. Da vi efter at have genereret pædagogernes udkast ’slap’ den 
overordnede styring, var det konsulenten og pædagogisk udvalg, der tog over og varetog den endelige bearbejdning af 
udkastet. Det tætte samarbejde var derfor også en forudsætning for, at de fik indsigt i processen og forståelse for det 
endelige produkt. 
Gennem processen mødtes vi desuden med skolechefen, som har det overordnede ansvar for SFO‐området, idet det er 
integreret under skoleområdet i Børne‐ og Kulturforvaltningen. Vores kontakt med skolechefen har været i forbindelse 
med tilrettelæggelsen af det overordnede forløb, hvor vi har kunnet trække på hans viden, dels omkring logikken i en 
kommunal forvaltning, dels omkring kadencen i denne type udviklingsprojekter.  
Herudover stiftede vi, i forbindelse med afholdelsen af en forhandlingsworkshop, bekendtskab med formanden for 
Børne‐ og Undervisningsudvalget (BUU). BUU er det politiske organ, der skal godkende forslaget fra udviklingsarbejdet 
forud for den endelige beslutning i Byrådet. 
Vi har løbende haft kontakt med alle disse forskellige instanser og efterhånden fået et indblik i arbejdsgangen i 
forvaltningen.  
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 4 Proces
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 4.1 Pædagogernes stemme – fortællinger fra et 
udviklingsprojekt 
 
Det følgende afsnit er en beskrivelse af det udviklingsprojekt, vi har gennemført i samarbejde med 16 medarbejdere 
fra tre forskellige SFO’er i Gladsaxe Kommune. Denne beskrivelse er bygget på protokoller og dagbogsnotater fra 
værkstedsarbejdet, mødereferater, observationsnotater etc. – men i høj grad også på oplevelser, stemninger og 
fornemmelser vi har med os fra processen, men som er svære at dokumentere og vedlægge som bilag.  
 
Forløbet strakte sig over tre måneder og var struktureret som en workshop‐række på fem workshops med 
fremtidsværkstedet som inspirationskilde – de første tre workshops havde til formål at udvikle og beskrive de idéer og 
visioner pædagogerne havde til indholdet i ’den gode SFO’ og skulle ende ud i et forslag til, hvordan mål‐ og 
indholdsbeskrivelser kunne se ud for SFO‐området i deres kommune. På den fjerde workshop – kaldet en 
forhandlingsworkshop – blev dette forslag præsenteret for forskellige andre interessenter, bl.a. kommunalpolitikere, 
konsulenter og skolebestyrelsesmedlemmer, for at blive videreudviklet. Herefter færdiggjorde vi på den femte og sidste 
workshop materialet, der efterfølgende kunne danne grundlag for inddragelsen af de øvrige medarbejdere i en 
videreførelsesproces og fungere som pædagogernes bidrag til den endelige udformning af mål‐ og indholdsbeskrivelser. 
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Forud for selve værkstedsarbejdet og efter dets afslutning afholdt vi en række møder, fremlagde oplæg ved diverse 
arrangementer, aflagde besøg i institutionerne og førte en omfattende mailkorrespondance med forvaltning og 
deltagere sideløbende med planlægningen af processen. Dette udviklingsprojekt fylder utroligt meget i vores hjerner 
og hjerter, og når vi ser tilbage på forløbet, er der utallige overvejelser og refleksioner over, hvad der skete, og hvorfor 
det netop skete på denne måde, der trænger sig på i bestræbelsen på at tegne et så præcist og udtryksfuldt billede 
som muligt. Men en beskrivelse vil jo altid være netop et billede af virkeligheden, som vi oplevede den, og det vil aldrig 
være muligt, selv med de mest detaljerede beskrivelser og begrundelser for valg og fravalg, at give læseren den samme 
fornemmelse af projektet, som vi har – og desuden ville vi nok tabe nogle undervejs i endeløse redegørelser for diverse 
møder og overvejelser, vi har gjort i processen. I denne type undersøgelser vil der altid være et vist ’overskud’ af 
informationer i materialet, og vi har derfor foretaget en udvælgelse i forhold til, hvilke dele af processen der er særligt 
relevante for vores problemstilling, men samtidig er vores empiriske materiale meget komplekst, og vi har derfor også 
beskrevet forskellige episoder, der ikke umiddelbart har direkte betydning for analysen, men som efter vores skøn er 
vigtige for at tegne et fyldestgørende billede og give indblik i, hvorledes processen har udviklet sig.  
 
Vi har således tilstræbt at fremlægge en ’lineær’ beretning tæt på den foregåede praksis for at skabe et indblik i 
udviklingsprojektets forløb, for at gøre det muligt at forstå analysetemaerne ud fra den sammenhæng, de er en del af. 
Vi har dog valgt at nedtone detaljeringsgraden af vores metodiske refleksioner, selvom de selvfølgelig er medtaget i 
det omfang, vi finder det relevant. Det skyldes, at det er mere relevant i forhold til vores problemstilling at vægte 
indholdet i de processer, som arbejdet igangsatte, og lade pædagogernes stemme stå som det centrale 
omdrejningspunkt – hvilke idéer er blevet udviklet gennem værkstedsarbejdet, og hvordan er de blevet styrket og har 
fået liv i løbet af processen. For vi ser dette projekt som et fælles arbejde, og det er pædagogernes virkelighed og 
deres erfaringer og visioner, der ligger os meget på sinde at få fremskrevet og bragt på banen i spillet om at definere, 
hvad vi kan og vil med vores pædagogiske institutioner. 
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4.1.1 Indledende samarbejde 
Før vi vender os mod beskrivelsen af den indholdsmæssige kerne, mener vi det er vigtigt med en indføring i de forhold, 
der gjorde sig gældende i etableringen af samarbejdet med Gladsaxe Kommune. 
 
I forlængelse af regeringens beslutning om indførelsen af mål‐ og indholdsbeskrivelser på SFO‐området havde 
forvaltningen i Gladsaxe Kommune truffet beslutning om at igangsætte processen, for at være på forkant med arbejdet 
forud for de varslede retningslinjer, der endnu ikke var udstukket fra regeringsniveau. Vi rettede henvendelse til den 
pædagogiske konsulent for SFO‐området i Gladsaxe Kommune og tilbød at bidrage til processen med et 
medarbejderperspektiv på mål‐ og indholdsbeskrivelser. Den pædagogiske konsulent var meget positiv over for vores 
foreslåede bidrag, og understregede ved flere lejligheder, at de i Gladsaxe Kommune altid arbejder med 
medarbejderinddragelse, når de iværksætter nye udviklingsprojekter, hvorfor det var et godt sted for os at ’bevise, at 
en udvikling kan starte nedefra’, som han formulerede det. 
Vores henvendelse faldt på et heldigt tidspunkt, hvor der endnu ikke var gjort nogle tanker om tilrettelæggelsen af 
processen, og vores råderum syntes derfor stort. Ved forskellige møder præsenterede vi vores ideer om 
aktionsforskning og erfaringsbaserede læreprocesser for skolechefen, den pædagogiske konsulent og pædagogisk 
udvalg. I forlængelse heraf indgik vi en aftale om at skulle stå for planlægningen og afholdelsen af den beskrevne 
workshoprække. Grundet vores tidsramme for specialet var det ikke muligt for os at skulle varetage 
videreførelsesprocessen med de resterende medarbejdere, og aftalen blev, at den pædagogiske konsulent i 
samarbejde med pædagogisk udvalg ville stå for denne del af processen, og vi ville få mulighed for at følge med fra 
sidelinjen og deltage i planlægningen, i det omfang det lod sig gøre.  
 
Rekruttering til arbejdsgruppen 
Da vi skulle beslutte, hvilken tilgang vi skulle vælge til rekrutteringen af deltagere til arbejdsgruppen, stødte vores 
idealer for den brede inddragelse ind i nogle praktiske aspekter, det var nødvendigt at tage højde for. 
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For os var det afgørende, at den arbejdsgruppe, der skulle nedsættes til denne indledende del af projektet, deltog på 
frivillig basis, og fordi de var engagerede i emnet. Desuden var det vigtigt for os at sikre, at alle kommunens SFO‐
medarbejdere i et eller andet omfang følte sig inddraget gennem muligheden for at tilmelde sig arbejdsgruppen. 
Derfor var vores umiddelbare forslag at udsende informationsmateriale til samtlige SFO’er i Gladsaxe og opfordre alle, 
der havde lyst til at melde sig og på den måde sikre en inddragelse af alle. Problemet ved denne tilgang var, at 
arbejdsgruppen, grundet værkstedsarbejdets karakter, kun kunne bestå af omkring 20 deltagere, og skolechefen 
påpegede i den sammenhæng, at det kunne blive vanskeligt at redegøre for de kriterier, der lå til grund for en eventuel 
udvælgelse, hvis antallet af tilmeldinger markant oversteg 20. Desuden så vi en fare for, at det kunne blive vanskeligt 
at forankre de utopiske forslag i den pædagogiske hverdag, hvis der var mange forskellige SFO’er i spil. Vi besluttede 
derfor, at medarbejderne fra tre af de SFO’er, der har ledelsesrepræsentanter i pædagogisk udvalg, skulle få tilbuddet 
om at deltage i arbejdsgruppen, således at der også kunne skabes en rød tråd mellem selve værkstedsarbejdet og det 
videre forløb forankret i pædagogisk udvalg. Vi slog samtidig fast, at det var vigtigt for projektets skæbne, at samtlige 
medarbejdere og ledere blev informeret om projektets igangsættelse, men at det ikke var muligt i første omgang at 
inddrage alle. Vi deltog derfor ved et ledermøde, hvor både ledere og afdelingsledere fra SFO’er i hele kommunen var 
til stede. Her holdt vi et oplæg om den overordnede ramme for og idéer bag processen, arbejdsgruppens rolle og 
inddragelsen af de øvrige medarbejdere, og der var overvejende positive tilbagemeldinger herfra.  
Vi udsendte desuden et informationsbrev til de tre SFO’er, hvor vi kort beskrev tankerne bag projektet og lagde vægt 
på, at det var medarbejdernes erfaringer og praksis, der kom til at danne udgangspunkt for den forandringsproces, der 
blev igangsat. Kort tid efter besøgte vi de tre SFO’er for at få et billede af, hvordan deres hverdag ser ud og samtidig få 
mulighed for at fortælle mere uddybende om projektet. Vi oplevede i alle tre personalegrupper stor interesse for 
projektet og lyst til at tage del i det. 
 
Således kunne vi med opbakning fra både forvaltning, ledergruppen og ikke mindst de pædagoger, der skulle deltage, 
igangsætte værkstedsforløbet.   
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4.1.2 Fremtidsværkstedet – en erkendelsesproces 
I det følgende vil vi gennemgå de fem workshops, som udviklingsprojektet er bygget op omkring. 
 
Første workshop – visioner for den gode SFO 
Værkstedsarbejdet tog afsæt i temaet ’Den gode SFO’, fordi vi ønskede at brede temaet for værkstedsarbejdet ud, så 
det ikke begrænsede sig til det snævre sigte at udarbejde mål‐ og indholdsbeskrivelser. Ved at sætte fokus på, hvordan 
man kan skabe de bedste SFO’er, ville vi arbejde mod at gøre mål‐ og indholdsbeskrivelserne til et værktøj til at opnå 
de bedst mulige SFO’er. Formålet med den første workshop var at få formuleret og skitseret nogle utopiske udkast, der 
bygger på pædagogernes drømme om og visioner for deres arbejde.  
 
Kritikfasen 
Workshoppen tog afsæt i en kritikfase, der medvirkede til at få klarlagt nogle af de vanskeligheder og utilfredsheder, 
som pædagogerne oplever i deres dagligdag, og derved til at få skabt en drivkraft til det kommende idéarbejde. 
Hensigten var at få bragt alle de underliggende kritikpunkter op til overfladen og give dem plads og spillerum, så de 
ikke ville ligge og ’forstyrre’ uforløst gennem resten af processen. Vi oplevede, at dette fungerede rigtig godt, og 
kritikfasen blev også sidenhen fremhævet af deltagerne, som et af de elementer, der havde bibragt processen energi.  
  
Kritikfasen tog udgangspunkt i følgende kritiktemaer: Hvilke vanskeligheder møder vi i vores hverdag? Hvad tager 
energi fra vores arbejde? samt Hvad er vi utilfredse med i vores hverdag? Pædagogerne skulle i forhold til temaerne 
formulere deres umiddelbare tanker, som blev nedskrevet som stikord på vægaviser. 
Der var tydeligvis mange utilfredsheder på spil, men det forekom dog vanskeligt for deltagerne at formulere sig i 
stikord og ofte fulgte der en forklaring med, hvilket gav anledning til yderligere stikord. Der var stor variation i 
udsagnene, men mange af dem drejer sig om, at pædagogerne oplever at blive presset fra mange sider, hvilket 
kommer til udtryk i eksempelvis forældresamarbejdet, der beskrives med stikord som: ’krævende forældre’ og 
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’forældre ift. eget barn frem for fællesskab’. Også forvaltningen blev kritiseret for at sætte pædagogerne under pres 
med ’facadeprojekter’ og manglende tid til ’bundfældelse af nye projekter’. Dernæst er der mange kritikpunkter, der 
handler om mangel på anerkendelse af deres arbejde, hvilket bl.a. kommer til udtryk ved at pædagogerne opfattes 
som andenrangs i forhold til lærerne: ’hierarki (skole/SFO)’ og ’fælles anvendelse af lokaler (skolen 1. prioritet)’. I selve 
arbejdet peges der også på problemer i form af de fysiske rammer som kritiseres for: ’slidte lokaler’, ’dårlige 
legepladser’, ’dårlige fysiske rammer’ og ’dårligt arbejdsmiljø (sygdom/smitte, stress)’ og at der ikke er personale nok 
til at varetage opgaverne, hvilket bevirker, at pædagogerne må løbe stærkere, og at de får dårlig samvittighed, når de 
er nødt til at sygemelde sig. ’Belastning af kolleger v. fravær’ og ’vikardækning?’, var nogle af de stikord, der kom frem i 
den forbindelse. 
 
Deltagerne fik nu til opgave at prioritere de stikord, de brændte mest for, hvilket resulterede i, at vi kunne udvælge de 
tre højst prioriterede kritiktemaer, som deltagerne i grupper skulle arbejde videre med, hvor de med sig selv som 
materiale skulle lave et kritikbillede ud fra deres kritiktema. Det blev til følgende tre kritikbilleder, hvor deltagerne med 
stor indlevelse og engagement opførte små ’skuespil’ for hinanden, som udspillede sig således (uddrag fra ’Protokol fra 
første workshop’, bilag 2): 
 
• Manglende tid med børnene – et barn sidder på gulvet og er i kontakt med en pædagog – pædagogen bevæger 
sig væk fra det ene barn, der græder, fordi pædagogen går, og over til et andet barn. Herefter bevæger 
pædagogen sig væk fra begge børn, og de viser utilfredshed ved det. Pædagogen fejer gulvet, mens børnene 
begynder at slås. Pædagogen skiller børnene ad og haster efterfølgende hen og tager telefonen, mens børnene 
igen begynder at slås. Pædagogen skiller igen børnene ad og begynder efterfølgende at feje gulvet, mens 
børnene igen begynder at slås. 
• Manglende personaleressourcer – en pædagog står i midten med et stykke papir i hånden som han forsøger at 
læse i, mens to børn hiver i ham fra hver sin retning. Foran står to børn og hiver hinanden i håret. 
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• Manglende respekt for pædagogernes arbejde – et barn og en pædagog sidder i midten af billedet – bag 
barnet sidder der en ’oppefra’ og peger og dikterer derved retningen for pædagogens arbejde. Bag pædagogen 
står der to og hiver i pædagogen i hver sin retning.  
Billedet symboliserer alle de interessenter, der har indflydelse på pædagogens arbejde, og hvordan tiden, der 
går med at tilfredsstille disse interessenter, tager tiden fra barnet. 
Denne øvelse var god til at få disse lidt overordnede temaer konkrete og forbundet dem til en virkelig situation fra 
hverdagen. Samtidig blev det anskueliggjort, hvordan de tre forskellige kritikbilleder alle fra forskellige vinkler 
omhandlede samme problemstilling: At personalets tid og opmærksomhed flyttes fra de pædagogiske kerneydelser på 
grund af praktiske og administrative opgaver og krav. Denne frustration over ikke at kunne udføre det arbejde, man er 
uddannet til, og som man brænder for, står derfor tilbage som det tydelige billede fra kritikfasen, som kunne bruges i 
afsættet mod at udvikle en utopisk horisont for SFO‐fagligheden. 
 
Utopifasen 
Utopifasen tog som nævnt udgangspunkt i temaet ’Den gode SFO’ og deltagerne virkede opsatte på at rette fokus mod 
det positive ovenpå kritikken.  
Vi opfordrede igen deltagerne til at byde ind med de stikord, der faldt dem ind. I starten retfærdiggjorde deltagerne 
ofte deres forslag ved at indlede med ”nu er det jo utopi..” eller ”hvis vi tænker helt utopisk…”, men efterhånden 
begyndte formen at blive mere legal. Det var igen vanskeligt for deltagerne at formulere sig i stikord og ofte fulgte der 
en forklaring med, som vi i dialog udledte stikordene på baggrund af.  
For at få stikordene til at være så konkrete som muligt, spurgte vi ind til mange af de indspil, der kom frem. Dog var der 
stadig en tendens til, at mange forslag forblev på et overordnet plan. 
Efter afstemning blev følgende fire kategorier højst prioriteret: 
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• Anerkendelse 
• Masser af hænder 
• Tid til kerneydelser  
• Perfekte fysiske rammer 
Herefter gennemgik vi de fire temaer med det formål at få kategoriseret de øvrige stikord herunder. Det viste sig, at 
mange af de samme ord gik igen under temaerne ’masser af hænder’ og ’tid til kerneydelser’, og vi besluttede, at slå 
de to temaer sammen og desuden at oprette et nyt tema, ’faglig udvikling’, der kunne indfange nogle af de resterende 
stikord, som deltagerne gav udtryk for var vigtige. Der tegnede sig således konturerne af en utopisk horisont for 
pædagogarbejdet, hvor det overordnede kritiktema finder sit modsvar i ønsket om, dels at have tid til de pædagogiske 
kerneydelser, dels i nogle arbejdsforhold, som både fysisk og psykisk (i form af at føle sig anerkendt for sit arbejde) gør 
det muligt at udfolde og udvikle sin faglighed.  
Disse temaer skulle nu videreudvikles af deltagerne i mindre grupper. 
 
Gruppearbejde  
Pædagogerne fik til opgave at udvikle en utopisk SFO på baggrund af det valgte tema og tilhørende stikord. 
Efterfølgende skulle de præsentere deres utopiske SFO for os andre og overbevise os om, hvorfor lige netop deres SFO 
var den bedste. Gruppearbejdet gav anledning til at deltagerne kunne fordybe sig og i fællesskab videreudvikle 
utopitemaerne, og deltagerne lagde stor energi og opfindsomhed i dette arbejde. Præsentationerne af de utopiske 
SFO’er var energiske og reflekterede, og man kunne fornemme, at deltagerne virkelig brændte for de visioner, de 
tegnede op. De fire utopiske SFO’er, som deltagerne havde udviklet, var små billeder af en ønskværdig virkelighed, 
som vi her vil beskrive nærmere. 
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Anerkendelse 
Gruppen, der arbejdede med overskriften anerkendelse, havde også tilknyttet stikord som: ’Respekt for vores fag’, 
synlig ledelse’, ’autonomi’ og ’børneråd – medinddragelse’. ’
 
Gruppen præsenterede en SFO, hvor pædagoger har en 4‐årig uddannelse (mod i dag 3½ år) og derved 
uddannelsesmæssigt er ligestillet med lærerne. Desuden bliver skoleferierne dækket ligeligt mellem lærere og 
pædagoger. Der er fri telefon, internet og transport, og der er ansat sundhedsmedarbejdere som eksempelvis 
massører, zoneterapeuter, kost/motionsvejledere etc. til fri afbenyttelse for personalet i arbejdstiden. Ledelsen er 
fysisk til stede og er synlig, imødekommende, nærværende og anerkendende. Det er en ledelse, der kender sine 
medarbejdere og deres arbejdsvilkår og ‐rutiner og bakker fuldt op om dem. Børnene har stor indflydelse på egen 
hverdag, bl.a. via et børneråd, som også er organiseret på tværs af institutionerne.   
 
Der blev på baggrund af dette utopiske udkast diskuteret, hvorfor det er nødvendigt med en længere uddannelse for at 
opnå anerkendelse. Her blev deres status i forhold til lærere fremhævet, men i høj grad også ønsket om at opnå 
samfundsmæssig anerkendelse. Flere pædagoger mente, at det var kritisabelt, at uddannelsens længde i sig selv kunne 
medføre samfundsmæssig anerkendelse. De kunne sagtens se det positive i at gøre pædagoguddannelsen mere 
anerkendt ved at højne uddannelsesniveauet, men understregede, at det i høj grad også afhænger af, hvilken form for 
faglighed, der anerkendes i samfundet. Hermed kritiseres det snævre faglighedsbegreb med vægt på det kvantitativt 
målbare udbytte, som er dominerende i forlængelse af de beskrevne moderniseringstender, og pædagogerne 
optegner på denne måde et billede af en umulig anerkendelseskamp, idet kriterierne for denne anerkendelse ikke kan 
opfyldes af pædagogprofessionens faglige værdier. Der blev også reflekteret over, hvad anerkendelsen af 
pædagogerne vil betyde for børnene, og der var enighed om, at det vil betyde en dagligdag, hvor børnene møder glade 
voksne med overskud og energi. 
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Det er desuden bemærkelsesværdigt, at pædagogerne i dette utopiske udkast lægger stor vægt på betydningen af en 
nærværende ledelse – det, at have ”en leder, der ved hvad man hedder”, som en af pædagogerne sarkastisk 
kommenterede. Dette kan ses som et modsvar til tendensen, med stadigt større enheder organiseret i decentrale 
afdelinger med forskellige afdelingsledere, men hvor den overordnede ledelse med den reelle beslutningskompetence 
i stigende grad fjerner sig fra praksisniveauet på grund af omfattende administrative opgaver. 
 
Perfekte fysiske rammer 
Denne utopiske SFO havde fokus på indretningen af de fysiske omgivelser som rammen om pædagogernes udfoldelse 
af deres faglighed. Her var desuden tilknyttet stikord som: ’Zoneopdeling’, ’God akustik – lys’, ’Børneindrettede 
lokaler’, ’Stor legeplads’ og ’Fysisk udfoldelse’.  
 
Gruppen beskrev en SFO bygget op med runde organiske former uden hjørner. Centrum og omdrejningspunkt var et 
fælles ’Fantasirum’, der er indrettet af børn, og hvor der er mulighed for at klatre på træstammer, bygge hule og 
meget andet. Derudover er der to andre fællesrum i den ene ende af SFO’en: en sal med rekvisitter til fysiske 
aktiviteter og et musikrum.  
I den modsatte ende er der to personalerum. Det ene er et pauserum med massagestole, hvor personalet kun 
opholder sig, når de holder pause. Det andet er et personalearbejdsrum med forskellige faciliteter til bl.a. 
dokumentationsarbejdet. 
Herudover er der fire ens grupperum, der er opdelt i zoner, centreret omkring et spise/samlingsrum. Hver gruppe har 
desuden et depot, køkken, bibliotek (stille/læse rum), finværksted (male, tegne osv.), rum til legetøj og et 
grovværksted (træ o.a.). 
På væggene hænger der dokumentation fra hverdagen, børneudsmykning samt inspirationskunst. Legepladsen er 
omgivet af træer og buske, og der er mange muligheder for fysisk udfoldelse og fordybelse i naturen.  
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Det er tydeligt i denne fremlæggelse, at pædagogerne har stort fokus på børnenes muligheder for at udfolde og 
udfordre sig selv gennem fantasi og leg – hvilket også afspejles i gruppens slogan for SFO’en: ”plads til fantasi”. Det 
handler naturligvis om at skabe bedre arbejdsvilkår for dem selv som pædagoger, men det vigtigste fokus er tydeligvis 
at skabe en SFO, der appellerer til børnene, og hvor de inddrages i den rumlige udformning og indretning af SFO’en og 
derved kan være medskabere og gøre stedet til deres eget. Her kan man virkelig tale om, at pædagogerne antager et 
børneperspektiv i deres utopiudvikling, hvilket er med til at vise, hvordan deres pædagogfaglige hjerte brænder for 
deres kerneområde, og at de nærer en dyb respekt og anerkendelse over for børnenes væren – og ikke kun deres 
fremtidige bliven.  
 
Tid til kerneydelser & Masser af hænder 
Utopitemaerne ’tid til kerneydelser’ og ’masser af hænder’ blev som nævnt slået sammen og resulterede i udviklingen 
af den utopiske SFO kaldet Skole For Oplevelser. Yderligere stikord som gruppen arbejdede ud fra var bl.a.: ’Tid til det 
enkelte barn’, ’Tid til fordybelse’, ’Vikardækning’ ’Fleksibilitet’, ’Inddragelse af børn’ og ’Sekretær til ledelsen’. 
 
Gruppen præsenterede en SFO med en meget høj normering af pædagoger i forhold til børn. Dette giver bl.a. plads til 
at have nogle længerevarende projekter med en lille gruppe børn, og at der kan være flere pædagoger på projekterne 
til at give hinanden kollegial sparring. Det betyder også, at de har mulighed for at lære og lade sig inspirere af 
hinandens kompetenceområder og afløse hinanden ved fravær. Der prioriteres desuden tid til at tage på koloni og der 
er rig mulighed for at integrere ture i projekterne. 
 
Det gennemgående tema ved denne præsentation og den efterfølgende diskussion var ønsket om at kunne være 
nærværende over for børnene. Det blev også tydeligt, hvorledes pædagogerne ønskede at tænke deres faglighed ind i 
en helhed frem for som fragmenterede og løsrevne projekter. Begrebet ’en kvalitativ dagligdag’ blev indført som 
beskrivelse af dette, hvor det handler om at gøre hverdagen og de gøremål og udfordringer, den fører med sig, til en 
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god proces, i stedet for hele tiden at have mange langsigtede projekter kørende. Dette giver også stor mulighed for at 
give børnene medindflydelse på og ejerskab over for hverdagens aktiviteter og rette dem mod de interesser, der er til 
stede i børnegruppen her og nu. Der var desuden stort fokus på også at inddrage forældrene i denne proces, at give 
dem mulighed for at byde ind og spille en mere aktiv rolle. Det kan ses som et modsvar til kritikpunktet om de 
krævende forældre og illustrerer en vision om at skabe sammenhæng i børnenes liv frem for at se SFO’en som en 
isoleret enhed. Endelig udtrykker det et ønske om at trække på mange forskellige kompetencer, ikke bare 
pædagogerne imellem, men også ’udefra’.  
 
Faglig udvikling 
Dette utopitema opstod for at indfange nogle ekstra stikord, som pædagogerne mente var vigtige: ’Pædagogiske dage’, 
’Efteruddannelse’, ’Læring’ og ’Ressourceudnyttelse’. 
 
Gruppen fremlagde en SFO, hvor der er tid til længerevarende efteruddannelsesforløb, således at fordybelsen får 
mulighed for at bundfælde sig. Efteruddannelsen er obligatorisk og i denne periode har pædagogen ingen timer i 
SFO’en. Der er stort fokus på vidensdeling – dette foregår via en digital vidensbank og en debathjemmeside, hvor 
pædagogerne kan byde ind med forskellige kompetencer eller forløb, og man kan derved ’bytte’ ydelser SFO’erne 
imellem. Der er desuden tilbud om supervision, hvor pædagoger fra en anden institution kan komme og observere 
praksis og derefter give sparring. 
 
Disse visioner for pædagogernes faglige udvikling lægger vægt på at give tid og rum til faglig fordybelse og grundighed 
og kan ses som et modsvar til kritikken om forvaltningens facadeprojekter, hvor udviklingsforløb bliver overfladiske og 
ikke får mulighed for at bundfælde sig i en travl hverdagspraksis. Det er dog ikke kun faglig udvikling via eksterne 
kurser, der er i fokus, men også en anerkendelse af de faglige ressourcer, der er tilgængelige internt i faggruppen, og 
hvordan disse kan formidles og udvikles i dialogen mellem kolleger. 
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’Ressourceudnyttelse’ i denne forståelse handler således ikke om at få det maksimale udbytte ud af de tilgængelige 
midler, men om at se på de forskellige ressourcer og kompetencer pædagogerne har hver især – man kan tale om den 
menneskelige kapital – og bringe dem i anvendelse i et bredere forum end ens egen SFO. 
Det blev efterfølgende bl.a. diskuteret, hvorvidt efteruddannelsen skal fokusere på, at man kan vælge at opdyrke og 
forbedre sig inden for de områder, man interesserer sig for, eller om det er obligatorisk at skulle udfordres på nye 
områder. Argumenterne var, at det er vigtigt at interessere sig for det, man gør, for at gøre det godt, og modsat, at det 
er vigtigt at uddanne pædagoger, der kan mange forskellige ting. At det ’hele’ barn skal mødes af ’hele’ pædagoger. 
Desuden blev der stillet spørgsmålstegn ved det produktive i at have lange efteruddannelsesforløb væk fra praksis med 
henvisning til en bekymring om, at man hermed kunne risikere at miste den vigtige praksisforankring, og at forholdet 
til børnene ville forringes. 
 
Da alle fire utopiske SFO’er var præsenteret og hang på tavlen bag os var der én af deltagerne, der påpegede den 
samfundsmæssige værdi i at realisere disse utopier gennem en massiv økonomisk satsning på børneområdet fra 
regeringens side. 
Vi talte i forlængelse heraf om, at de ideer, der blev genereret til mål‐ og indholdsbeskrivelserne samtidig kunne 
fungere som en opfordring til regeringen og et indspark i samfundsdebatten: At anerkendelse af pædagogernes 
arbejde og tilførelse af ressourcer til det pædagogiske område er en essentiel samfundsmæssig opgave, som der også 
kan argumenteres for i politikkernes ’eget’ sprog om ressourceudnyttelse. 
Denne opfordring og diskussionerne fra utopipræsentationerne efterlod alle med en opløftet stemning og en følelse af, 
at kunne noget sammen, og at det var et vigtigt stykke arbejde, vi havde påbegyndt.  
 
For at styrke refleksionen over værkstedsarbejdet og sikre, at pædagogerne reflekterede videre i den mellemliggende 
periode, havde vi valgt at indlægge en opgave. Opgavens formål var dels at understøtte, at refleksionerne fra 
værkstedsarbejdet blev bragt med ud i den pædagogiske praksis, og dels at skabe et fælles udgangspunkt for den 
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kommende workshop. Opgaven gik ud på, at hver af de tre personalegrupper, med de præsenterede utopiske udkast i 
baghovederne, skulle fotografere en eller flere situationer fra deres hverdag, som de fandt vigtige, og som kunne sige 
noget centralt om deres praksis. De skulle udvælge to af disse billeder, der kunne danne grundlag for en diskussion i 
personalegruppen. For at hjælpe dem på vej havde vi udarbejdet tre inspirationsspørgsmål: Hvad ser vi på billedet?, 
Hvorfor er dette vigtigt? og Hvad siger det om vores hverdag? 
Vi bad dem nedskrive stikord fra deres diskussioner, og præsentere dem for de øvrige deltagere ved næste workshop. 
 
Anden workshop 
Målet med den anden workshop var at få udbygget og styrket de utopiske udkast fra den første workshop og udlede 
nogle centrale fokuspunkter for det SFO‐faglige arbejde. Denne workshop var en videreførelse af utopifasen og en 
påbegyndelse af virkeliggørelsesfasen, idet vi stadig bevægede os i utopien, men med fokus på, hvorledes tankerne fra 
de utopiske udkast kunne bringes ind i virkeligheden.  
 
Billedøvelse 
For at skabe en tæt sammenhæng mellem værkstedsarbejdet og deltagernes praksiserfaringer lod vi denne workshop 
tage afsæt i de fotografier, der var blevet taget i mellemtiden. Fortællingen om og fortolkningen af fotografierne skulle 
sætte gang i refleksionerne over, hvorledes utopierne kan afspejles i den daglige praksis. Samtidig skulle blikket på 
hinandens praksis være med til at stille spørgsmål til nogle af de selvfølgeligheder, der er indlejrede i den pædagogiske 
praksis.  
 
Billederne hjalp deltagerne til at gøre diskussionerne om praksis konkrete, og det vækkede tydeligvis et stort 
engagement. Billederne blev præsenteret med stor indlevelse og fortælleglæde og pædagogerne fik mulighed for at 
vise deres særlige praksis frem, hvilket gav anledning til mange gode refleksioner og sparring på tværs af 
institutionerne – på denne måde udviklede de forskellige fortællinger sig og indkredsede vigtige områder for 
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pædagogprofessionen. Vi skrev undervejs vigtige stikord ned fra diskussionerne og udfordrede til sidst deltagerne til at 
give billedet et navn, som kunne indfange noget af det særlige ved netop denne fortælling. 
Billederne var meget forskellige, og spændte bredt i forhold til temaerne i fortællinger og diskussioner. Vi har her valgt 
at fremdrage et enkelt billede, som vi vil beskrive på baggrund af de stikord, der blev udledt under fortællingen og den 
efterfølgende diskussion, og hermed eksemplificere, hvordan denne øvelse bidrog til arbejdet med at udlede 
fokuspunkter.  (alle billederne med tilhørende stikord kan ses i ’Protokol fra anden workshop’, bilag 2):  
 
Ture i nærmiljøet 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Billedet viser en lille børnegruppe på tur. 
Børnene går eller løber hen ad en sti 
omgivet af træer og med en hestefold på 
den ene side – nogle af børnene er stoppet 
for at kigge på hestene. Billedet summer af 
aktivitet og liv – ingen af børnene er 
opmærksomme på kameraet men er i 
fremadrettet bevægelse.  
Billedet viser en lille børnegruppe på tur. 
Børnene går eller løber hen ad en sti 
omgivet af træer og med en hestefold på 
den ene side – nogle af børnene er stoppet 
for at kigge på hestene. Billedet summer af 
aktivitet og liv – ingen af børnene er 
opmærksomme på kameraet men er i 
fremadrettet bevægelse.  
 
Pædagogen, der fortæller, er en kvinde på ca. 60 år, hun er det man kan kalde en ildsjæl med en stærk udstråling, der 
indikerer en konsolideret faglighed, præget af den lange erfaring med arbejdet med børn. Hun udstråler en ukuelig 
indlevelse i sit arbejde og fortæller med stor humor og selvsikkerhed om situationen på billedet – en fortælling, der 
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siden blev valgt til at indgå som et af eksemplerne i det færdige forslag til mål‐ og indholdsbeskrivelser kaldet ’Rejsen 
til Sydney’.  
 
Et vigtigt omdrejningspunkt i historien – som man ikke kan se på billedet – er en trækvogn, børnene har med på turen, 
og som har en helt særlig symbolsk værdi. Børnene pakker selv trækvognen med, hvad de mener, er nyttigt at have 
med på turen, og den fungerer samtidig som symbol for gruppens sammenhold gennem skoletiden. Det handler om at 
gruppen i fællesskab skal samarbejde om at få trukket vognen hele vejen op ad bakken, og det er alles ansvar, at den 
kommer helskindet i mål. Gruppen skal holde sammen, hjælpe hinanden og sørge for, alle har det godt.  
 
Det, der lægges vægt på, er værdien i at kunne tage af sted på tur med børnene uden nødvendigvis at have et fastlagt 
formål – ’ud i det blå’ – ’ud i verden’, var nogle af stikordene. Den helt centrale pointe i fortællingen var således at lade 
de ting, der opstod undervejs, være retningsgivende og på den måde være følsom over for det, der har betydning her 
og nu, og lade børnenes aktuelle interesser være medbestemmende. Det handler om at skabe fælles oplevelser, at 
komme ud i naturen og bringe ting med hjem, som giver anledning til nye refleksioner og erfaringer.  
 
På denne måde viste billederne sammen med fortællingerne på forskellig vis særlige situationer fra hverdagen, der 
illustrerede, hvordan det pædagogiske arbejde kan udmønte sig.  Da alle billederne var gennemgået, skulle stikordene 
kategoriseres og omdannes til fokuspunkter for det pædagogiske arbejde. Øvelsen viste sig at være vanskelig at få til at 
fungere i plenum. Deltagerne virkede usikre på, hvor vi ville hen med øvelsen, og processen blev meget styret af vores 
opfattelser. Alligevel lykkedes det at få konstrueret nogle fokuspunkter, men de virkede ikke umiddelbart som om, de 
var helt rammende eller udtømmende. Det var en svær proces at gå fra de praktiske hverdagsforankrede fortællinger 
til at udlede overordnede begreber, som kunne gælde for pædagogprofessionen som helhed. På baggrund af 
kategoriseringen blev følgende fokuspunkter formuleret:  
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Fælles historier: Oplevelser og traditioner 
 
Sociale kompetencer: Samvær, lære af hinanden (også voksne af børn) og inddragelse/forhandling 
 
Kulturformidler: Gensidighed 
 
Voksne sætter rammerne: Vejviser og mægling 
 
Udfordring og udvikling: Fysisk/psykisk, intellektuelt og æstetisk 
 
Nærhed‐Nærvær 
 
De utopiske udkast 
Der skulle arbejdes med at bringe fokuspunkterne og refleksionerne over hverdagsbillederne i spil i forhold til 
utopierne, så de kunne styrkes og blive til velbegrundede visioner, der kunne give mening i forhold til det daglige 
pædagogiske arbejde.  
 
Formålet med gruppearbejdet var at få pædagogerne til at formulere, hvordan man under ideelle forhold i de utopiske 
SFO’er kunne arbejde med fokuspunkterne. Dette arbejde skulle munde ud i en række visioner for det SFO‐faglige 
arbejde. Pædagogerne skulle fordele sig på de fire utopier og beskrive, hvordan man i deres utopiske SFO arbejdede 
med et af fokuspunkterne. SFO’en med de perfekte fysiske rammer måtte udgå pga. manglende tilslutning. 
 
I dette arbejde kunne samspillet mellem utopier og fokuspunkter udfolde sig og være gensidigt udviklende, idet den 
særlige utopi skulle danne rammen om udviklingen af de pågældende fokuspunkter. Det var således fokuspunkterne, 
der var omdrejningspunktet, og utopierne med de særlige prioriteringer, der var kendetegnende her, fungerede som 
redskab til udviklingen af fokusområderne. Dette satte naturligvis en bestemt retning på udviklingen af 
fokuspunkterne, som måske ville have været anderledes, hvis de havde fordelt sig på andre måder, men det gav 
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imidlertid også et overordnet billede af, hvordan pædagogerne så udfoldelsen og mulighederne i de enkelte 
fokuspunkter under ’ideelle’ forhold. Vi udfordrede afslutningsvis deltagerne til at formulere en vision for det givne 
fokusområde, hvilket viste sig at være vanskeligt. Det var tydeligvis svært for deltagerne at formulere en sætning, der 
kunne indfange og beskrive fokusområdet på et overordnet plan. 
Eksempelvis valgte gruppen med den utopiske SFO Faglig udvikling fokuspunkterne ’udfordring og udvikling’ og 
’sociale kompetencer’ at arbejde videre med. De valgte at udvikle begge fokuspunkter under samme overskrift: ’skal 
der ske en ændring/udvikling, starter den hos pædagogen’ ud fra rationalet om, at pædagogerne må være fagligt 
velfunderede for at skabe gode forudsætninger for børnenes udvikling. Den faglige udvikling skal således bidrage til at 
gøre det muligt at udfordre børnene og derved skabe grobund for udvikling. Gruppen genererede forskellige ideer til 
specifikke specialiseringsområder, der kunne tilgodese de forskellige aspekter i fokuspunkterne – eksempelvis 
idrætsmedarbejdere og en diætistisk overbygning (for at modsvare den fysiske udfordring), musikformidler, 
børnekulturformidler, ekspertise inden for sproglig udvikling og kreativ formidling samt fokus på dramateknikker og 
konfliktløsning i forhold til styrkelse af børnenes sociale kompetencer. 
 
Gruppen med den utopiske SFO Skole For Oplevelser skulle arbejde videre med fokuspunkterne ’voksne sætter 
rammerne’ og ’fælles historie’. 
Fokuspunktet ’voksne sætter rammerne’ omhandlede pædagogernes rolle som dem, der skal sikre fællesskabet 
gennem forpligtende samvær, både mellem børn og voksne, børn imellem og de voksne imellem. De skal facilitere, 
sætte rammerne og åbne mulighederne for at børnenes initiativer kan vokse. Grundholdningen skal være: Man skal 
altid sige ja til et barn, med mindre det er fornuftigt at sige nej. 
Fokuspunktet ’fælles historie’ handlede om spontant at kunne tage udgangspunkt i de ting, der rører sig i 
børnegruppen her og nu. Ved at ’tage ud i verden og tage verden ind i SFO’en’ skal de fælles oplevelser og fælles 
projekter styrke fællesskabet og opbygge fælles historier. Men dette fokuspunkt handler også om at værne om og 
dyrke traditionerne og lade fællesskabet og de fælles historier vokse ud her af. 
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Gruppen med den utopiske SFO om Anerkendelse skulle arbejde med følgende fokuspunkter ’kulturformidler’ og 
’nærhed – nærvær’. 
Temaet var, at en ordentlig voksenkultur giver en god børnekultur. Derfor skal pædagogerne være indlevende, 
nysgerrige, opmærksomme, interesserede og åbne over for det, der byder sig. For at nærheden og nærværet kan 
sikres, er det vigtigt, at der gives tid og ro til fordybelse, så der bl.a. kan samles op på de små dialoger som har 
betydning for det enkelte barn. Der skal skabes en kultur, hvor man behandler hinanden med respekt, og hvor 
grundholdningen er, at alle er lige meget værd.  
 
Hvordan fungerer fokuspunkterne i hverdagen? 
Vi ville gerne have deltagerne til at afprøve nogle af fokuspunkterne i deres praktiske hverdag og komme med 
eksempler på, hvordan de kan sættes på dagsordenen i det pædagogiske arbejde. Vi opfordrede dem til at være 
opmærksomme på børnenes reaktioner og udsagn og lade dem blive en del af deres beskrivelser af, hvordan de havde 
arbejdet med fokuspunkterne. 
Mellem anden og tredje workshop udarbejdede vi et forslag til en model for mål‐ og indholdsbeskrivelserne. På 
baggrund af de malende fortællinger, mængder af stikord på vægaviser og plancher, der illustrerede pædagogernes 
fremlæggelser fra både første og anden workshop, udarbejdede vi en analytisk model, der skulle indfange essensen i 
det fyldige materiale. Modellen kom til at skelne mellem hhv. fire grundlæggende værdier og seks faglige dimensioner. 
Værdierne for det pædagogiske arbejde var: Barnet i SFO’en skal møde voksne der ‐ Tænker i helhed, Er anerkendende, 
Er nærværende og Er engagerede og vækker begejstring. De seks dimensioner udsprang særligt af fokuspunkterne og 
kom til at hedde: Fællesskabet, Kulturformidling, Kropslig udfordring, Åndelig udfordring, Æstetiske udtryksformer og 
Naturforståelse. Under hver dimension lagde vi op til, at der skulle formuleres en række visioner, udarbejdes en 
generel beskrivelse af, hvorfor denne dimension er vigtig, og dernæst levende eksempler fra den praktiske hverdag, 
der skulle illustrere, hvordan man kunne arbejde inden for denne dimension. 
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Med inspiration fra den afsluttende diskussion ved første workshop, hvor der blev talt om, at kritikken og ideerne 
kunne fungere som et indspark i samfundsdebatten, havde vi desuden skitseret overskrifterne til et manifest. Vi 
syntes, at ideen om at bringe kritikken videre var god og ville præsentere pædagogerne for muligheden for at have et 
manifest med i materialet. Overskrifterne var baseret på de fire utopiske SFO’er og hed: De pædagogiske visioner for 
vore arbejde kan vi som fagpersoner realisere, når: Vi møder anerkendelse, Vi oplever, at der er tid til vores 
kerneydelser, Vores faglige udvikling prioriteres højt og Vi kan arbejde i gode fysiske rammer. 
 
Tredje workshop 
Målet med den tredje workshop var at få udarbejdet et forslag til rammerne for mål‐ og indholdsbeskrivelserne, der 
kunne danne grundlag for diskussion til forhandlingsworkshoppen. Og deltagerne fik her mulighed for at forholde sig til 
og udvikle forslaget.  
De var overvejende positive over for vores udkast, som de syntes afspejlede deres ord og praksis, og der var stor 
opbakning til og begejstring for ideen om manifestet. Pædagogerne påpegede, at vi med forslaget havde formået at 
indfange deres virkelighed på en måde, de ikke selv ville kunne gøre og som de ikke havde set før. Efter en diskussion 
af forslaget og en tilpasning i forhold til pædagogernes kommentarer5 skulle det styrkes og videreudvikles. Det 
materiale, som var indsamlet siden forrige workshop, kom til at danne grundlag for at tænke konkrete eksempler fra 
hverdagen ind i de enkelte dimensioner. Det indsamlede materiale indeholdt beskrivelser af projekter, aktiviteter, 
situationer og traditioner og var levende illustreret med billeder, tegninger, mind‐maps og citater fra samtaler med 
børnene om de forskellige aktiviteter. Der begyndte med dette arbejde at tegne sig et mere fyldigt billede af, hvordan 
det endelige forslag kom til at se ud. 
 
Til praksiseksemplerne optog vi nogle af pædagogernes fortællinger fra hverdagen, da det var vores erfaring fra 
billedøvelsen, at det især var i den mundtlige formidling af fortællingerne, at fagligheden og engagementet skinnede 
                                                 
5 eksempelvis blev dimensionen ’æstetiske udtryksformer’ ændret til blot at hedde ’udtryksformer’ for også at kunne indeholde den sproglige 
dimension 
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igennem. Efterfølgende bearbejdede vi disse fortællinger sammen med materialet fra den tredje workshop samt det 
indsamlede materiale og udformede det til en sammenhængende tekst.  
For at aktivere læserens bevidsthed og for at skabe en forbindelse til den praksis, som materialet omhandler, indledte 
vi hver dimension med en række spørgsmål, der skulle lede læserens tanker i retning af dimensionens 
omdrejningspunkter. Eksempelvis kom spørgsmålene under dimensionen ’Udtryksformer’ til at lyde: Hvordan tegner 
man et jordskælv? Hvad er en god historie? Hvordan føles rød? Hvad kan man bruge sproget til? Kan man læse en 
tegning? Kan man tale med kroppen?  
Vi udarbejde desuden en model, der visuelt skulle illustrere de forskellige elementer som mål‐ og 
indholdsbeskrivelserne består af samt faglighedens kompleksitet og sammensatte karakter. 
Forud for forhandlingsworkshoppen fik vi trykt nogle eksemplarer af materialet i form af en brochure, der skulle 
illustrere, hvordan materialet kunne se ud og hvordan eksemplerne grafisk og visuelt kunne spille sammen med 
teksten (For et nærmere indtryk af materialets indhold og udtryk se ’Udkast til mål‐ og indholdsbeskrivelser for SFO’, 
bilag 1).  
Med brochuren med de mange gode beskrivelser og farverige eksempler og illustrationer, havde vi forsøgt at indfange 
pædagogernes engagement, visioner og faglige argumenter. Vi havde i samarbejde med pædagogerne materialiseret 
deres stemme, og nu skulle den stå sin prøve i et forum, hvor andre perspektiver og stemmer også gør sig gældende.  
 
Fjerde workshop – forhandlingsworkshop 
Formålet med forhandlingsworkshoppen var at inddrage flere interessenter i processen og etablere et samarbejde, 
hvor de forskellige interessenters særlige viden blev bragt i spil i forhold til hinanden, så vi på baggrund heraf kunne 
udarbejde et så helstøbt materiale som muligt. Desuden var der en pointe i at få etableret en forståelse for og 
interesse i projektet, både på det politiske niveau, men også på et institutionelt niveau i relation til udkastets 
levedygtighed op gennem systemet. Derfor havde vi sammen med arbejdsgruppen indbudt formanden for Børne‐ og 
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Uddannelses Udvalget (BUU), chefen for skoleområdet, den pædagogiske konsulent, pædagogisk udvalg, 
skolebestyrelsesrepræsentanter og SFO‐ledere. I alt deltog omkring 30 personer i forhandlingsworkshoppen.  
 
Vi præsenterede sammen med arbejdsgruppen materialet og forsøgte at etablere en samarbejdsånd med henvisning 
til, at vi nu inddrog dem, som aktører på området, i processen for at kunne drage nytte af deres perspektiver. Det 
skulle vise sig efterfølgende ikke at lykkes og især formanden for BUU virkede under hele workshoppen usikker på 
formen og forarget over materialets form og tekstens ordlyd.  
Efter præsentationen af materialet åbnede vi for en generel runde af spørgsmål og kommentarer for at spore os ind 
på, hvilke temaer der gjorde sig gældende og som kunne danne grundlag for det efterfølgende gruppearbejde. De 
primære temaer var: 
 
‐ Hvem er målgruppen og hvem er afsenderen?  
På grund af det fokus, der indtil nu havde været i arbejdet – at få fremskrevet pædagogernes stemme, var materialet 
formuleret fra pædagogernes perspektiv. Idet mål‐ og indholdsbeskrivelserne i deres endelige form skal udsendes fra 
forvaltningen skulle perspektivet i formuleringerne ændres, og dette var derfor anledning til en del af kritikpunkterne. 
Det blev gentagne gange fremhævet at dette dokument var henvendt til kommunens borgere og skulle tydeliggøre 
hvad de kunne forvente sig af deres børns SFO. 
 
‐ Enheden mellem skole og SFO skal være tydelig. 
Formuleringen, under værdien ’tænker i helhed’, omkring hvordan samarbejdet med skolen skulle være med til at 
bygge bro mellem de forskellige sfærer barnet bevæger sig i, var anledning til en del indvendinger. I Gladsaxe 
Kommune har man gennem længere tid arbejdet for at integrere SFO’en i skolen, og det var dette forhold, der mentes 
at skulle fremgå tydeligere.  
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‐ Skal der overhovedet være noget særskilt for SFO‐området? 
Med reference til enheden mellem skole og SFO blev der udtrykt en del bekymring for, at arbejdet med at formulere 
mål‐ og indholdsbeskrivelser selvstændigt for SFO kunne blive en tilbagegang. 
 
For at kunne tage ordentlig hånd om de forskellige perspektiver i diskussionsgrupper, havde vi valgt at dele deltagerne 
op i et politisk/administrativt niveau med politikere og konsulenter, og et institutionsniveau med SFO‐ledere og 
forældrebestyrelsesrepræsentanter. Pædagogisk udvalg og arbejdsgruppen var fordelt ligeligt mellem de to niveauer. 
Det lykkedes ikke rigtigt at få etableret en samarbejdsånd i gruppearbejdet og opmuntre deltagerne til udvikle nye 
ideer. I stedet blev punkterne fra den generelle runde diskuteret, og det blev i højere grad et angreb/forsvar, hvor vi 
kom til at stå til regnskab for den måde, vi havde valgt at gøre det på.  
 
I gruppen med det politisk/administrative niveau var stemningen anspændt, og der var et stort behov for at gøre sin 
holdning kendt. Skolechefen var dog overordnet positiv over for materialet og formåede at holde fokus på de store 
linjer, hvorimod formanden for BUU var mere kritisk og havde en tendens til at fortabe sig i de konkrete formuleringer 
frem for at se på den overordnede form. Der var i denne gruppe en udpræget bekymring for, at mål‐ og 
indholdsbeskrivelserne, som et særskilt dokument for SFO‐området, skulle blive et tilbageskridt.  
Formanden for BUU var meget indigneret over ’manifest‐delen’ i forordet, som hun påpegede ikke hører hjemme i et 
dokument udsendt fra forvaltningen. En af deltagerne fra arbejdsgruppen forklarede undskyldende historien bag og at 
de nok havde ladet sig rive med af stemningen i workshoppen. 
I gruppen med institutionsniveauet gik diskussionen primært på, hvordan mål‐ og indholdsbeskrivelserne for SFO‐
området skulle passes ind i forhold til de dokumenter, der i forvejen ligger på skoleområdet. Her var det helt tydeligt, 
at der var to virkeligheder på spil i form af den politiske og ledelsesmæssige virkelighed og den pædagogiske hverdags 
virkelighed. På det politiske plan tales der om skole og SFO som en helhed, hvorfor det ikke giver mening at beskrive 
dem hver for sig. SFO‐lederne virkede meget indslusede i den politiske retorik omkring skolen som en helhed og 
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positionerede sig som en del af skoleledelsen. Pædagogerne talte også om samarbejde mellem pædagoger og lærere, 
men fremhævede desuden, at det var vigtigt at beholde SFO’ens særstatus som fritidsordning og fremhæve de 
aktiviteter, der foregår her. De værgede sig mod de politiske synspunkter, der gav indtryk af en retning mod 
heldagsskole. Det virkede dog til at være vigtigere for SFO‐lederne at opretholde den politiske facade, frem for at lytte 
til den virkelighed, som pædagogerne beskrev.  
 
Inden workshoppen blev rundet af, blev der samlet op på gruppearbejdet og givet mulighed for nogle afsluttende 
kommentarer. Her tog en af pædagogerne fra arbejdsgruppen ordet, og man kunne mærke, at det lå hende meget på 
sinde at få pointeret, at på trods af den kritik, der var kommet frem, så var det et materiale, der afspejlede 
pædagogernes faglighed på en måde, hun ikke før havde oplevet. Hun fremhævede, at det havde været en spændende 
proces at være med til, hvor de havde følt sig anerkendt og hørt – noget, de ikke oplevede så ofte. Med den 
kommentar sluttede forhandlingsworkshoppen, og vi var meget overraskede over den modtagelse, som materialet og 
arbejdsgruppens indsat fik. Det var ikke, fordi kritikpunkterne var anderledes end vi havde forventet, men mere pga. 
den stemning og ånd kritikken blev givet i. Der blev også givet mange positive tilkendegivelser, men de fortonede sig 
bag den negative stemning. Desværre havde forhandlingsworkshoppen også sat et demotiverende aftryk hos 
arbejdsgruppen, som vi måtte bruge en del tid på at bearbejde ved den sidste workshop.  
Det primære udbytte fra workshoppen var: 
 
‐ Enheden mellem skole og SFO skal fremgå tydeligt. 
 
‐ Modtagerne af dette dokument er borgerne, der skal informeres om, hvad deres børn får ud af at gå i SFO. 
 
‐ Der skal være en sproglig ensretning, således at det signal, der sendes, er i overensstemmelse med Gladsaxe 
Kommunes politik. 
 
‐ Der skal indgå en del, der beskriver, hvordan målene skal evalueres. 
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Mellem de to sidste workshops mødtes vi med pædagogisk udvalg, hvor det var vigtigt for os at få en afklaring på 
projektets status ovenpå forhandlingsworkshoppen. Den pædagogiske konsulent var overrasket over vores oplevelse 
af forhandlingsworkshoppen, som han mente havde været en rigtig god og konstruktiv aften, hvor der var kommet 
mange positive tilbagemeldinger. Han virkede mere tryg ved projektet nu, hvor formanden for BUU havde været ind 
over og fremhævede gentagne gange hendes bemærkninger. En af lederne tilkendegav, at også hun, og især hendes 
medarbejdere, havde oplevet en meget kritisk stemning, og medarbejderne havde efterfølgende været modløse. 
Konklusionen blev, at projektet naturligvis skulle fortsætte, og at materialets form efter den sidste workshop uden 
videre bearbejdelse skulle danne grundlag for videreførelsesprocessen, hvor de øvrige medarbejdere i SFO’erne i 
Gladsaxe skulle inddrages. 
 
Femte workshop 
Formålet med den sidste workshop var primært at samle op på forhandlingsworkshoppen og træffe beslutning om, 
hvilke kritikpunkter vi ville indarbejde i materialet.  
 
Vi startede med i korte træk at referere, hvad der var sket til forhandlingsworkshoppen, og hvilke hovedpunkter der 
var kommet frem her, for at de som ikke var med kunne få en fornemmelse af den. Vi skulle arbejde videre med disse 
punkter, men opfordrede først dem, der var med til forhandlingsworkshoppen, til at fortælle om deres oplevelse 
herfra. 
Oplevelsen var temmelig entydig og alle havde haft fornemmelsen af at have mødt massiv modstand og kritik. Der var 
en følelse af, at det, der virkelig betød noget for dem, ikke blev ankerkendt på det politiske niveau, og de fleste var 
gået derfra med en lidt nedtrykt følelse. Vi talte oplevelsen igennem, og det virkede som om, at de igen fik mod på at 
fortsætte, og da vi spurgte om de hellere ville have været denne workshop foruden, var der enighed om, at det havde 
været spændende at få indblik i en anden virkelighed. 
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Vi vendte os til temaet omkring samarbejdet mellem skole og SFO og diskuterede, hvordan de som pædagoger 
oplevede samarbejdet, og om de kunne se hverdagen i de beskrivelser, der var kommet frem fra det politiske niveau. 
Dette emne lå tydeligvis deltagerne meget på sinde og det blev kraftigt pointeret, at det er vigtigt at bibeholde SFO 
som noget særligt, og at det er vigtigt at understrege, at der er nogle ting, der kun foregår i SFO’en. Samarbejdet 
foregår i høj grad på lærernes præmisser og der var en udtalt bekymring for en skjult politisk dagsorden om at indføre 
heldagsskoler på sigt. 
 
Herefter gik vi videre til temaet omkring evaluering. Det blev fremhævet, at det pædagogfaglige arbejde ikke er 
målbart på samme måde som lærernes, hvilket i manges øjne gør det mindre værd. Derfor er det vigtigt at kunne 
dokumentere en effekt, og deltagerne syntes, at det var en god idé at tænke evaluering ind. Dog var det vigtigt, at 
evalueringen ikke skal være for at kontrollere om pædagogerne gør deres arbejde godt nok, men at den kan være med 
til at synliggøre vigtigheden af SFO og pædagogfagligheden.  
 
4.1.3 Pædagogernes forslag – vejen gennem systemet 
 
Inddragelse af de øvrige medarbejdere 
Efter afslutningen af den femte workshop indarbejdede vi de ændringer, der var blevet diskuteret og afrundede 
således den del af processen, som vi havde hovedansvaret for. Vi videregav udkastet til den pædagogiske konsulent, 
der i samarbejde med pædagogisk udvalg, skulle varetage videreførelsesprocessen. For at samtlige SFO‐pædagoger i 
Gladsaxe kunne få mulighed for at forholde sig til arbejdsgruppens udkast og komme med kommentarer og 
ændringsforslag, blev en af de temaformiddage, hvor SFO‐pædagogerne i Gladsaxe Kommune mødes, taget i brug. Vi 
var indbudt som oplægsholdere til sammen med arbejdsgruppen at varetage formidlingen af vores fælles arbejde. 
Medarbejderne skulle præsenteres for udkastet og processen bag, og hver medarbejdergruppe skulle efterfølgende 
forholde sig til udkastet. Der var stor opbakning til materialet, og der kom mange tilkendegivelser om, at især 
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eksemplerne fungerede rigtig godt. Det blev fremhævet, at billedet af pædagogprofessionens værdier og særlige 
karakteristika var meget genkendeligt og i høj grad afspejlede den praksis og den forståelse, de andre pædagoger 
havde. Mange var derfor meget imponeret over materialets karakter, og hædrede arbejdsgruppens indsats med 
henvisning til at ”vi pædagoger har jo brug for nogen til at strukturere ideerne”. Deltagere fra arbejdsgruppen har også 
fremhævet adskillige gange, at det har været godt med vores blik ’udefra’ til at sætte det hele i gang, da de selv har 
forsøgt mange gange uden resultat.  
 
På baggrund af det præsenterede materiale skulle de enkelte medarbejdergrupper udarbejde ’høringssvar’, der blev 
behandlet i pædagogisk udvalg. Høringssvarene var overordnet positive og indeholdt enkelte forslag til forbedringer. Et 
af høringssvarene foreslog at gøre de lokale eksempler mere almene. På trods af de mange positive tilkendegivelser 
omkring eksempelmaterialet, blev det på baggrund af dette ene ændringsforslag besluttet at lave praksiseksemplerne 
om til generelle eksempler, som var fælles for alle SFO’erne i kommunen. Eksempelvis blev det besluttet, at under 
dimensionen ’fællesskab’ skulle der være et eksempel fra den fælles idrætsdag og under dimensionen ’udtryksformer’ 
skulle der være et eksempel fra en fernisering af et kunstprojekt udstillet på Gladsaxe Rådhus. Det var tydeligt, at 
argumenterne fra forhandlingsworkshoppen havde vundet genklang hos medlemmerne i pædagogisk udvalg, og der 
var meget fokus på, at man ved at gøre eksemplerne generelle kunne formidle og promovere kommunens forskellige 
tilbud til borgerne. Den pædagog, som havde deltaget i arbejdsgruppen, og som også sad repræsenteret i pædagogisk 
udvalg, var fraværende ved dette møde, og hun fremførte på et efterfølgende møde kritik af beslutningen om at gøre 
eksemplerne generelle, men ændringen var på dette tidspunkt sat i gang og kritikken blev derfor affejet med 
henvisning til den tidligere beslutning. 
 
De praksiseksempler, der var blevet skabt gennem værkstedsarbejdet, var vokset ud af den pædagogiske hverdag og 
udgjorde et praksisforankret fundament for de faglige dimensioner.  
Vi understregede vigtigheden i, at eksemplerne fortsat var en fortælling fra en konkret situation og ikke en generel 
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beskrivelse af det pågældende tilbud – på denne måde mente vi, at hverdagspraksissen stadig kunne indfanges og 
erfaringsdimensionen fastholdes i de mere overordnede beskrivelser af dimensionerne. Dette var der også lydhørhed 
over for i udvalget, men måden, hvorpå disse fortællinger skulle indhentes, kom til at virke modstridende med disse 
tanker. På grund af en stram tidsplan var der ikke tid til at lade opgaven være frivillig og inddrage de eksempler, som 
pædagogerne selv kunne byde ind med. I stedet blev man i pædagogisk udvalg enige om, hvem der ville kunne levere 
en passende beskrivelse fra de arrangementer eller tilbud, de talte sig frem til. 
På denne måde fik tilblivelsen af det nye eksempelmateriale karakter af en bestillingsopgave, hvor enkelte pædagoger 
blev udpeget til at lave en beskrivelse af en situation med en på forhånd bestemt ramme – eksempelvis: lav en 
beskrivelse af en dag i natur‐ og sejlklubben.  
 
Pædagogernes kritik 
Der blev udarbejdet et nyt udkast på baggrund af de nye og mere generelle praksiseksempler og en gennemskrivning 
af det eksisterende materiale. Dette udkast blev fremsendt til godkendelse i BUU forud for den egentlige høringsrunde. 
Med udgangspunkt heri kaldte vi arbejdsgruppen sammen til en snak om materialets form ovenpå den bearbejdning, 
det havde gennemgået i forvaltningen.  
Pædagogerne var meget kritiske over for materialet, som i store linjer lignede det udkast vi sammen havde udarbejdet, 
men som med ændringen af eksemplerne havde mistet sin tætte forbindelse til praksis. Pædagogerne pegede på, at 
eftersom hverdagsforankringen er fundamentet for deres arbejde er det en forklejnelse af deres faglighed, når den 
bliver illustreret gennem overfladiske beskrivelser fra festlige lejligheder, der kan anvendes til at promovere 
kommunen udadtil, uden at beskrive den praksis, der ligger bag. Med denne form på eksemplerne havde de ikke 
længere nogen værdi og pædagogerne så hellere, at de blev taget ud af materialet. 
 
Dagen efter vores møde med pædagogerne blev vi kontaktet af den pædagogiske konsulent, der gjorde os 
opmærksomme på, at direktøren for børne‐ og kulturforvaltningen havde valgt at udsætte godkendelsen på BUU’s 
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dagsorden. Han ville have indarbejdet bekendtgørelsen om kravene til mål‐ og indholdsbeskrivelserne i materialet 
frem for at vedlægge den som bilag, hvilket de ellers i forvaltningen havde besluttet at gøre. Vi valgte at se 
udsættelsen som en mulighed for, at der kunne tages højde for pædagogernes kritik i den nye gennemskrivning af 
materialet, og vi underrettede derfor den pædagogiske konsulent om vores møde med pædagogerne og om deres 
kritiske perspektiver. Vi opfordrede ham samtidig til at tage kontakt til pædagogerne og høre deres synspunkter. 
Herudover opfordrede vi desuden pædagogerne til at videreformidle deres kritik til den pædagogiske konsulent, 
hvilket de gjorde.  
Udfaldet af denne korrespondance, og om eksemplerne når at blive ændret, er desværre stadig – ved afslutningen af 
dette speciale – uafklaret. 
 
Med denne beskrivelse af processen har vi skabt et grundlag for den videre analyse, og udarbejdelsen af udkastet til 
mål‐ og indholdsbeskrivelserne har været et forarbejde hertil, hvor vi har kategoriseret og tematiseret materialet fra 
værkstedsforløbet. Herudover er grundlaget for analysen udgjort af processen i sin helhed, hvor vi har haft et blik for 
den måde, pædagogerne har arbejdet på, og den modtagelse, pædagogernes stemme har fået. Samlet set har dette 
arbejde mundet ud i de temaer, vi har bygget analysen op omkring. 
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 5.1 En pædagogisk faglighed 
Vi vil i denne første del af analysen behandle vores første forskningsspørgsmål gennem en fremskrivelse af 
pædagogprofessionens faglighed og vise, hvordan den trådte frem og blev bragt i spil gennem værkstedsarbejdet. 
 
Hvis vi stiller os lidt på afstand og anskuer workshopforløbet som et samlet billede, er et af de mest iøjnefaldende 
indtryk pædagogernes utrættelige engagement og dybfølte indlevelse i den praktiske hverdag. Det er tydeligt, at disse 
mennesker brænder for deres fag og for det daglige arbejde med børnene, og at formidlingen, udviklingen og 
udfordringen af deres faglighed sker med udgangspunkt i netop disse hverdagslivserfaringer.  
 
5.1.2 Læring ud fra praksis 
Vores udgangspunkt i Deweys erfaringsbaserede læringsteori har medvirket til, at handlingsorienteringen og 
erfaringsforankringen har været et omdrejningspunkt gennem hele forløbet, da dette udgangspunkt er fundamentet 
for vores syn på læring og videnskabelse. Det er således heller ikke overraskende, at hverdagslivsperspektivet er meget 
fremtrædende i pædagogernes idéer og forslag, som de kom frem gennem workshoparbejdet. Vi har gennem formen 
skabt rammerne og lægger et fokus på erfaringsperspektivet, men pædagogerne udfylder sammen potentialet og gør 
det virkeligt. Ud af fortællingerne i værkstedet vokser erfaringerne fra hverdagen og udgør et praksisniveau, der er 
båret af den direkte oplevelse og pædagogfagligheden, som den kommer til udtryk i den pædagogiske hverdag. 
Samspillet og dialogen i værkstedet har bidraget til, at de konkrete oplevelser og erfaringer bearbejdes, diskuteres og 
udvikles, og gennem processen udvikles der et begrebsæt, som styrker pædagogernes bevidsthed omkring 
betydningen af deres erfaringer.  
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Ikke alene greb pædagogerne opgaven med at tage udgangspunkt i erfaringer og oplevelser fra hverdagen – det var 
tilmed en dimension, der virkede særligt befordrende og produktiv i udviklingsarbejdet. Vi oplevede, at de tidspunkter, 
hvor workshoparbejdet sprudlede og energien og engagementet fyldte rummet, utvetydigt var, når netop erfaringerne 
fra praksis stod som klar og direkte referenceramme. Billedøvelsen er, som vi har vist i beskrivelsen af 
værkstedsarbejdet, et godt eksempel på denne tendens, hvor de fortællinger pædagogerne skabte ud fra billederne, 
som viste en betydningsfuld situation fra deres praksis, var levende og medrivende. Denne øvelse er et af flere 
eksempler på, hvordan vi gennem processen tilrettelagde værkstedsarbejdet på forskellige måder, således at 
kontakten til praksis blev understøttet og på den måde fastholdt vi hverdagslivserfaringerne i det materiale, der blev 
skabt. De pædagogfaglige fokusområder voksede gradvist ud af de forskellige øvelser, og det blev mere og mere 
tydeligt, hvad der kendetegnede pædagogernes faglige tilgang. 
 
At kunne tage udgangspunkt i situationen 
Et af de fokuspunkter for det SFO‐faglige arbejde, der udsprang af billedøvelsen var ’nærhed og nærvær’. For 
pædagogerne er det vigtigt at have tid og ro til at skabe nærhed og være nærværende, for at kunne tage udgangspunkt 
i en konkret situation og lade den være springbræt for udviklingen og erfaringsdannelsen med de betingelser og 
forhindringer, den rummer. Det skinner tydeligt igennem, hvordan det at kunne lade børnene tage initiativet og følge 
dem og som voksen være tilstedeværende og anerkendende over for de ting og projekter, der er vigtige for dem, er 
helt centralt i pædagogens faglige selvforståelse. I Deweys optik er udgangspunktet for læringen netop udforskning af 
en konkret problemstilling, hvor tænkningen og refleksionen bliver et redskab til at opnå ny erkendelse som 
udgangspunkt for en stadig bedre problemløsning. Erfaringen udgøres ifølge Dewey af et aktivt og et passivt element. 
Det aktive element består i, at erfaringen sker gennem en udforskende og eksperimenterende tilgang, mens det 
passive består i, at vi underkaster os konsekvensen af erfaringen. De to elementer skal forstås løsrevet fra hinanden og 
det, der skaber koblingen mellem eksperimentet og dets konsekvenser, er tænkningen og refleksionen (Dewey 2005 
[1916], 168).  
  98
 ”Tænkningen er derfor ensbetydende med en eksplicit udførelse af det intelligente element i vores erfaring. Den gør det 
muligt at handle med et mål i sigte.” (Dewey 2005 [1916], 163)  
 
Det er dog essentielt, at målet ikke er fastlagt på forhånd, men vokser ud af situationen og er i konstant fremadrettet 
udvikling gennem en undersøgende tilgang, hvor revideringen af målet netop afspejler den kontinuerligt udvidede 
erfaring, som understreger, at læring sker når man arbejder med målet. Pædagogen er med til at anspore børnene til 
tænkningen og refleksionen – men ikke ved en på forhånd fastlagt agenda, udfyldt af universelle sandheder, som 
børnene skal erkende, derimod gennem en nysgerrighed og åbenhed over for barnets interesser og idéer for sammen 
at løfte det op i en læringsdimension. ’Ud i det blå’ var et af de stikord der kom frem gennem billedøvelsen i 
forbindelse med fortællingen om ’rejsen til Sydney’: At kunne tage af sted uden et fastlagt formål og se, hvad der sker; 
opleve, hvad verden har at byde på og tage ting med hjem – både i bogstavelig forstand, men i høj grad også i overført 
betydning i form af nye erfaringer og erkendelser. Som et af stikordene desuden præciserer, handler det om hele tiden 
at ’arbejde med målet’ (Protokol fra anden workshop, utopifase, bilag 2) – ikke at forveksle med at arbejde mod målet.  
Dette viser et noget anderledes fokus, end der tilskyndes til ved at indføre krav om udarbejdelse af mål‐ og 
indholdsbeskrivelser. Hermed forventes det, at pædagogerne på forhånd kan opstille nogle faste mål, som det 
pædagogiske arbejde skal opfylde, og som derfor ikke kan udspringe af den konkrete situation. Indførelsen af eksternt 
fastlagte mål gennem mål‐ og indholdsbeskrivelserne står derfor principielt i et modsætningsforhold til pædagogernes 
fokus i deres arbejde, og det var derfor vigtigt at udfordre denne målbarhedslogik i udarbejdelsen af forslaget. Ved at 
lade udgangspunktet være i praksis og hverdagsfortællingerne, skulle udkastet åbnes for pædagogernes tilgang og 
gøre det muligt at arbejde med målene. Derfor formulerede vi for de enkelte fokusområder ikke mål, men en række 
visioner, der angav en udviklingsretning for arbejdet.   
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Under kritikfasen kom det frem, at pædagogernes mulighed for at udleve deres værdier omkring at skabe nærhed og 
være nærværende blev udfordret af forvaltningens utallige ’facadeprojekter’ og manglende tid til ’bundfældelse af nye 
projekter’ (Protokol fra første workshop, kritikfase, bilag 2). Under fremvisningen af kritikbillederne i kritikfasen var det 
bemærkelsesværdigt, at de tre kritikpunkter deltagerne havde valgt at arbejde videre med, omhandlede samme 
pointe: at pædagogens opmærksomhed fjernes fra barnet. Pædagogernes frustration knyttede sig tydeligvis til hele 
tiden at blive stillet over for nye projekter med nye mål, som de ikke selv havde indflydelse på. At der var hverken tid 
eller ressourcer til at gennemføre dem på en ordentlig måde, og at de samtidig fjernede fokus fra de pædagogiske 
kerneydelser. Derfor var det vigtigt for os at udvikle et forslag, der kan fungere som et pædagogisk redskab, forankret i 
pædagogernes erfaringer, ideer og læringssyn, således at mål‐ og indholdsbeskrivelserne kan blive en meningsfuld 
’skal‐opgave’, der ikke blot kommer til at kræve en mængde dokumentationsarbejde henvendt til eksterne parter, men 
som kan tilføre kerneopgaverne noget brugbart frem for at fjerne fokus fra dem.  
 
Læring i fællesskab 
Et andet, men relateret tema, der var meget fremtrædende, var styrken i fællesskabet – eller de sociale kompetencer, 
som det oftest formuleres i teoretiske og politiske termer, men som i langt højere grad nuanceres og udvides i 
pædagogernes optik. Udgangspunktet er ikke det enkelte barns udvikling af nogle bestemte kompetencer til at begå 
sig socialt, men en helhedsopfattelse med afsæt i skabelsen af en fælles historie og de dynamikker og nuancer, der er 
vigtige for at fællesskabet kan fungere som rammen om samværet og den enkeltes udvikling.  
 
Det er ingen tilfældighed, at vognen i fortællingen om rejsen til Sydney skal trækkes i fællesskab, og det stod også via 
utopiarbejdet og indkredsningen af fokuspunkterne klart, at socialiteten har en meget stærk og central betydning i 
pædagogernes faglighed. 
Pædagogfagligheden handler således om at tage udgangspunkt i det enkelte barn, men med et overordnet blik for 
fællesskabet og samspillet børnene imellem. Dimensionen ’fællesskab’ rummer derfor både det, der eksempelvis i lov 
  100
om læreplaner på daginstitutionsområdet benævnes barnets sociale kompetencer og dets personlige udvikling 
(dagtilbudsloven § 8, stk. 2), der her beskrives særskilt som to forskellige sider af barnets udvikling. Herved er 
pædagogernes perspektiv anderledes helhedsorienteret, idet disse to aspekter anses for at være tæt sammenvævede 
og hinandens forudsætninger: udviklingen af personlige kompetencer sker i relationen til andre, men det kræver 
desuden personlige kompetencer for at kunne begå sig socialt. Deweys læringsteori og hans refleksioner omkring 
erfaringens dobbeltsidighed, tildeler samspillet mellem subjekt og omgivelser en central rolle. Samspillet handler ikke 
alene om læring og erfaring, men er præmissen for selve livets opretholdelse: ”Livet er en selvfornyende proces, hvor vi 
agerer i forhold til og påvirkes af det omgivende miljø.” (Dewey 2005 [1916], 23).  
Livet skal her ikke kun forstås i den fysiologiske forstand, men særligt også som det sociale liv i menneskelige samfund, 
som må videreføres og fornys gennem en kontinuerlig tilpasning og påvirkning. I denne gensidige påvirkningsproces 
spiller kommunikationen en afgørende rolle, for gennem sociale sammenhænge præget af dialog og kommunikation 
udvikles en særlig form for social viden, der skabes i den gensidige udveksling af erfaringer og etablerer fælles 
forståelser og mål (Ibid., 27). De fælles historier og fælles forståelser er grundlæggende for skabelsen af fællesskab og 
her spiller det kommunikative og dialogiske aspekt en central rolle i forhold til udvikling af socialitet og videregivelse af 
viden og sædvaner.  
 
Pædagogerne oplever, at det overordnede fællesskabssigte kraftigt bliver udfordret af de fremherskende tendenser til 
at fokusere på det enkelte barn og dette barns personlige udbytte. Især forældrene kritiseres for at have større og 
større fokus på det individuelle barn og stille store krav, der ikke harmonerer med helhedsopfattelsen og sætter 
pædagogen under pres. Nogle af de kritikstikord, der blev fremhævet var ’forældre ift. eget barn frem for fællesskab’ 
og ’krævende forældre’ der indikerer, hvorledes pædagogerne i det daglige arbejde føler sig underlagt krav om at 
tilgodese det enkelte barn på bekostning af helhedstænkningen og fokus på fællesskab og socialiteten. Dette kan ses 
som et udtryk for den individualiseringstendens, der opstår som følge af moderniseringens fokusering på individuelle 
målsætninger og på at effektivisere de offentlige ydelser således, at der opnås mest ’value for money’. Det handler i 
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høj grad om at fokusere på, hvilket udbytte lige netop mit barn får ud af den tid – og de penge – der investeres i at gå i 
SFO. Dennes tendens er, som nævnt i afsnittet om moderniseringen af den offentlige sektor med til at placere 
pædagogerne i et dilemma, hvor de skal balancere mellem hensynet til alle og hensynet til den enkelte (Hjort 2006, 59) 
– og samtidig hensynet til deres eget faglige ideal om helhed og fælleskab. 
 
Kulturformidlere 
Pædagogerne lægger stor vægt på deres egen rolle som kulturformidlere og rollemodeller, hvilket kan ses som et 
yderligere aspekt i opfattelsen af sociale sammenhænge som fundamentet for læring.   
’Voksne sætter rammerne’ var et af de fokuspunkter, der blev fremdraget via praksisfortællingerne på baggrund af de 
medbragte fotos. Det uddybes med, at de voksne skal være børnenes ’vejvisere’ for, hvordan man kan begå sig i og 
bidrage til fællesskabet. Her er det særligt de demokratiske processer, der fremhæves; at børnene skal lære at indgå i 
et forpligtende samvær, hvor alle har et ansvar for, at fællesskabet er velfungerende. Dette bliver også beskrevet som, 
at de voksne skal fungere som rollemodeller, idet det fremhæves, at enhver udvikling, man ønsker for børnene, må 
starte hos de voksne selv – eksempelvis kan man ikke kræve, at børnene skal tale ’ordentligt’ til hinanden, hvis 
omgangstonen hos de voksne ikke er god, hvorfor de voksne må være bevidste om, hvad det er for nogle normer og 
praksisformer, de vil videreføre. Pædagogerne fremhæver også i denne sammenhæng, at det er vigtigt, at børnene får 
erfaringer med ’positive fællesskaber’, og det er (bl.a.) pædagogernes opgave at sætte rammen for disse fællesskaber. 
Argumentationen går på, at mennesker altid vil finde sammen i fællesskaber, og der er mange muligheder (risici) i 
samfundet for at blive en del af ’negative’ fællesskaber, hvor de bl.a. henviser til de aktuelle optøjer på Nørrebro som 
eksempel på ikke ønskværdige former for fællesskaber. Som en af pædagogerne med et glimt i øjet påpegede, så er 
det bedre at få lov til at lave bål og riste pølser i SFO’en og derved skabe positive erfaringer hermed, end at skulle 
brænde biler af som 16‐årig. 
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Det, at pædagogerne på denne måde ser sig selv som vejvisere, indikerer derfor, at der må være en retning for, hvilke 
erfaringer børnene skal gøre. De positive fællesskaber er karakteriseret ved nogle bestemte normer og regler, der må 
fremmes – alle erfaringer er ikke lige gode. Som også Dewey pointerer, i relation til den gængse sætning ’learning by 
doing’, som mange ynder at beskrive hans teori med, så er det ikke bare et spørgsmål om at handle, men om at handle 
på den ’rigtige’ måde:  
 
”I don’t believe people learn merely by doing. The important things are the ideas that a man puts into his doing. 
Unintelligent doing will result in his learning the wrong thing.”  (Madsen & Munch 2005, 14) 
 
Der findes således en normativ horisont for samfundets udvikling, og den peger i Deweys optik på et ’skabende 
demokrati’. Et demokrati, der er karakteriseret ved mange varierede fælles interesser og tillid til anerkendelsen af 
gensidige interesser samt en fri interaktion mellem sociale grupper og disses kontinuerlige tilpasning gennem 
håndteringen af nye situationer (Dewey 2005 [1916], 104).  
Videreførelsen og dermed genskabelsen af det sociale liv sker ikke automatisk, men gennem en bevidst videregivelse 
og vejledning i at deltage i dette fællesskab:  
 
”Eftersom vores vigtigste opgave med dem [børnene] er at gøre dem i stand til at tage del i fællesskabet, kan vi ikke 
undgå at overveje, hvorvidt vi udvikler de kræfter, der vil sikre denne evne eller ej.” (ibid., 28).  
 
På grund af samfundets kompleksitet er det vigtigt at indføre formel uddannelse og undervisning, idet en deltagelse i 
aktiviteter eller en legende efterligning heraf ikke giver fyldestgørende indsigt i de voksnes aktiviteter. Dewey beskriver 
i forlængelse heraf faren for, at de formelle uddannelsesaktiviteter fjerner sig fra praksisniveauet og 
hverdagslivserfaringerne og derved mister de langsigtede sociale interesser (Ibid., 30). Det handler, ifølge Dewey, om 
at sikre, at der i skolen skabes en sammenhæng mellem den tekniske viden, der bevidst er tilegnet gennem konkret 
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undervisning, og den viden, man besidder, fordi man gennem dannelsen af karakteren ubevidst har tilegnet sig den 
ved at indgå i forskellige sociale sammenhænge (Ibid., 30). Han ser det derfor som pædagogikkens vigtigste opgave at 
finde en balance mellem den formelle, målrettede og den uformelle, tilfældige form for undervisning for at sikre 
uddannelsens demokratiske sigte. Begge former for læring spiller en vigtig rolle i dannelsen af mennesket, og det er 
derfor problematisk, når vægtningen forskydes, og der med krav om dokumentation af konkrete målbare færdigheder 
primært skabes forudsætninger for have fokus på den formelle målrettede læring. 
Uddannelse og læringsmål skal ikke bare tilføres – eller puttes ned over børnenes hoveder – men må tage 
udgangspunkt i praksisniveauet og gøres nærværende og relevant for hverdagens specifikke kontekst. Tilegnelsen af 
viden må have en sammenhæng med dannelsen af sociale dispositioner, ellers fører uddannelse ikke til dannelsen af 
velfungerende samfundsborgere, men til ”egoistiske specialister”. Derfor må læringsindholdet tage udgangspunkt i den 
konkrete situation og være åben over for børnenes input, hvilket betoner vigtigheden i ’gensidigheden’, som også er et 
af de fremhævede aspekter i pædagogernes fokuspunkter. Kulturformidlingen skal ikke være en envejskommunikation 
fra voksen til barn, men en åben dialog, hvor man kan ’lære af hinanden (også voksne af børn)’ som et af stikordene fra 
utopifasen beskrev (protokol fra anden workshop, bilag 2). Dewey fremhæver også kommunikationen som selve 
samfundets eksistensgrundlag, idet han skriver, at samfundet opretholdes, ikke bare gennem, men i videregivelse og 
kommunikation (Dewey 2005 [1916], 26). Og som det også siden bliver udbygget i dimensionen fællesskab handler 
pædagogarbejdet i høj grad om at styrke de sociale relationer, da identiteten skabes i disse relationer til andre, hvorfor 
det ikke giver mening at fokusere udelukkende på det enkelte individ, hvilket igen fastslår pædagogernes fokus på 
helheden. 
 
Helhedssynet og værkstedsarbejdet 
Kulturformidlingen og synet på fællesskabet er grundlæggende for det helhedssyn, der kendetegner pædagogernes 
indgang til deres arbejde. Helhedssynet, som siden er blevet beskrevet i forslaget til mål‐ og indholdsbeskrivelserne 
som en af grundværdierne for den (SFO)pædagogiske profession, udspringer af erfaringshorisonten og indfanges 
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gennem fortællingerne og billederne fra praksis. Fortællingerne, visionerne og utopierne fortættes og opnår større 
betydningsfylde efterhånden som de videreudvikles. Utopierne er ikke bare udkast til udvikling af ét bestemt element 
– men utopiske SFO’er, der beskriver en hverdag ud fra en helhedsopfattelse – men med vægtning af de udvalgte 
utopi‐stikord. Eksempelvis blev stikordene ’tid til kerneydelser’ og ’masser af hænder’ til en utopisk SFO kaldet ’Skole 
For Oplevelser’. Fokusområderne udspringer således af en beskrivelse af, hvordan hverdagen fungerer under de ideelle 
vilkår. I den efterfølgende diskussion af den utopiske SFO blev der eksempelvis udtrykt bekymring fra de andre 
tilhørere om de mange voksne, ’der trådte hinanden over tæerne’ (et at hovedtemaerne var en meget god normering). 
Denne indvending blev taget op og sat ind i sammenhængen med et eksempel på, hvordan en pædagog kunne tage på 
en spontan tur med fire børn for at plukke æbler til at lave kage af inden et forestående forældrearrangement. Dette 
viser, hvordan utopien udvikles i dialogen, og hvordan der kommer mere betydningsfylde på i forhold til, hvordan 
utopierne kan udføres i praksis, hvilket styrker helhedsbilledet.  
Vigtigheden i at favne helheden blev udfordret i arbejdet med at udkrystallisere vigtige fokusområder for det 
pædagogiske arbejde og senere udfolde dem i dimensioner – den analytiske form blev hæmmende for helhedstanken, 
og vi stødte hele tiden ind i, at dimensionerne overlappede og flettede sig ind i hinanden, og at praksisbillederne alle 
knyttede sig til flere forskellige dimensioner. Vanskelighederne ved den analytiske form illustrerede netop, hvordan 
helhedstanken gennemsyrer den pædagogiske praksis, og at fragmenteringen af den pædagogiske faglighed ikke er 
befordrende for at vise styrken ved en komplekst sammensat og sammenvævet faglighed.  
For at tydeliggøre at der med mål‐ og indholdsbeskrivelsernes opdeling i dimensioner er tale om en analytisk 
konstruktion, der forenkler og systematiserer de komplekse forhold, der gør sig gældende i den pædagogiske praksis, 
blev skismaet mellem pædagogernes helhedstanke og opdelingen i dimensioner tegnet op i udkastets forord. Desuden 
blev det her fremhævet, at de enkelte eksempler også trækker tråde til mange af dimensionerne og ikke udelukkende 
kan forstås inden for den dimension, de figurerer under.  
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5.1.2 Formuleringen af en faglighed 
Præmissen om, at værkstedsarbejdet skulle munde ud i et forslag til mål‐ og indholdsbeskrivelser skabte et 
spændingsfelt mellem udgangspunktet i pædagogernes konkrete praksisnære hverdagsbeskrivelser og et ønske (eller 
krav) om at producere et produkt, der kan indlemmes i en forvaltningspraksis og danne grundlag for udarbejdelsen af 
et politisk dokument. Den objektive og generaliserende form på denne type dokumenter giver teorien og den 
generelle, universelle sandhed forrang for praksiserfaringerne og årsagen til dette kan ifølge Dewey findes i den 
klassiske adskillelse mellem teori og praksis, som blev dannet med Platon og Aristoteles. De skelnede mellem 
erfaringernes ustabile og foranderlige karakter i modsætning til sand, universel og stabil viden, der er løftet over 
sanseverdenens forstyrrelser (Dewey 2005 [1916], 277). Vi har indledningsvist beskrevet, hvorledes Aristoteles’ 
fremhævelse af phronesis‐begrebet kan inspirere til en vægtning af den kontekstbestemte viden, men samtidig vist, 
hvordan phronesis ved at adskille sig fra techne i Aristoteles’ forståelse stadig udspalter handlingsdimensionen fra 
videnskabelsen. 
Dewey identificerer årsagen til teoriens forrang til at være en stræben efter at få ”sikkerhed og fast grund under 
fødderne” (Madsen & Munch 2008, 143) i form af absolut viden og endelige årsagsforklaringer. For Dewey er der ingen 
modsætning mellem teori og praksis, for ham er det den eksperimenterende refleksive og intelligente tænkning og 
handling, der giver sig udslag i ny og udvidet erfaring. Denne tænkning og handling udelukker ikke teorien, men giver 
den heller ikke forrang (Ibid., 143). Vi kan derfor med Dewey ikke tale om endegyldige sandheder, da videnskabelse er 
en kontinuerlig proces, som bevirker, at der altid vil være et potentiale til revurdering og ændring af den opnåede 
viden. Grunden til, at den absolutte form for viden vinder genklang i forvaltningsregi, skal ses i lyset af 
moderniseringstendenserne i den offentlige sektor, hvor krav om målbarhed og legitimering fordrer, at den 
professionelle viden kan tage en form, der tydeligt dokumenterer effekten af det pædagogiske arbejde, og på den 
måde angiveligt give ’sikkerhed og fast grund under fødderne’. 
Det faktum, at forslaget skal godkendes og anvendes af forvaltningen, gjorde, at vi tilskyndede pædagogerne til, ud fra 
praksisbillederne, at udlede mere generelle beskrivelser baseret på objektive refleksioner over og almene argumenter 
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for deres pædagogiske praksis. Denne form for overordnet almen gyldig beskrivelse af den pædagogiske praksis gjorde 
det vanskeligt at fastholde praksisdimensionen, da det var svært at gå fra et direkte erfaringsperspektiv og hæve 
pointerne til et mere generelt niveau. Det var tydeligt, at den intuitive fornemmelse for børnenes situation og 
anerkendelse af deres ønsker og idéer er en svær størrelse at få indkredset og ’sat på formel’.  
Det almene og abstrakte arguments gyldighed og anerkendelse gjorde, at vi, for at give dokumentet så meget vægt 
som muligt, udarbejdede et afsnit, der i mere generelle termer og på baggrund af abstrakte refleksioner beskrev, 
hvorfor de enkelte dimensioner er vigtige pædagogiske områder. Under udarbejdelsen af dette afsnit var det tydeligt, 
hvor vanskeligt det er at skulle generalisere og almengøre det praksisnære, hvilket anskueliggør, hvorledes den 
pædagogiske fagligheds styrke særligt ligger i hverdagsforankringen – ’det, vi gør som pædagoger’.  
 
For at være tro mod materialets form og det erfaringsperspektiv, som var fremkommet gennem værkstedsarbejdet, 
besluttede vi i fællesskab, at det var vigtigt at få konkretiseret de overordnede temaer og kategorier, som vi udledte ud 
fra praksiserfaringerne, gennem konkrete, levende beskrivelser fra hverdagen. På denne måde kunne 
erfaringsperspektivet fastholdes og gøre visionerne relevante og nærværende, idet man kommer nedenom de 
diskurser og rationaler, der oftest bliver det bærende for sådanne dokumenter, men som man med Dewey kan 
argumentere for mister det dannende og udviklende element. 
 
”Erfaringen må formuleres for at kunne blive kommunikeret. […] Det er derfor rimeligt at hævde, at ethvert socialt 
udtryk, der forbliver socialt levende eller deles på en levende måde, er udviklende for dem, der deltager i det. Kun når 
det stivner i en form og foregår rutinemæssigt, mister det sin dannende kraft.” (Dewey 2005 [1916], 27) 
 
For at praksiserfaringerne kan komme til at spille en rolle, kræver det en form, der giver plads til det konkrete og 
håndgribelige, og i det endelige forslag er det især i praksiseksemplerne, hvor de levende og malende fortællinger 
bringer pædagogernes erfaringer i spil, at fagligheden skinner igennem og kommer til sin ret.  
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Den levende og konkrete fortælling var også et stærkt element i forhandlingsworkshoppen, hvor pædagogerne 
fremlagde indholdet i de forskellige dimensioner for de øvrige deltagere. Denne form var tydeligvis befordrende for 
deres argumentationer og selvom nogle var nervøse og uvante med situationen, havde de gennem udforskningen af 
erfaringsdimensionen og arbejdsformen i værkstedsarbejdet fået øjnene op for relevansen af denne tilgang. De havde 
således på eget initiativ videreudviklet og udvidet beskrivelserne af dimensionerne ved at give konkrete eksempler på 
små samtaler og situationer med børnene og inddrog citater fra børnene. Dette kan vi se som en indikator på, at det 
for dem var en meningsfuld måde at beskrive og udvikle deres praksis. Til forhandlingsworkshoppen blev dette 
hverdagsforankrede vidensgrundlag konfronteret med en forvaltningslogik – et sammenstød, vi vil behandle nærmere 
senere i analysen. 
 
5.1.3 Udviklingen af pædagogernes faglighed 
Den pædagogiske faglighed, som er trådt frem gennem værkstedsarbejdet, er naturligvis ikke en statisk og 
håndgribelig størrelse, men under konstant udvikling og tilpasning. Netop den faglige udvikling var et markant tema og 
udgjorde emnet for en af de utopiske SFO’er, hvor den kollegiale sparring var et fremtrædende tema. Produktiviteten i 
denne form for social og dialogisk udvikling af viden blev tydelig gennem værkstedsarbejdet og vægtningen af det 
sociale aspekt kom altså også til udtryk i forhold til pædagogerne indbyrdes samarbejde. Det er således ikke kun 
børnene, der ifølge den pædagogiske faglighed lærer og udvikler sig gennem relationerne til andre. Det, at få mulighed 
for at forholde sig til hinandens praksis gennem fortællingerne, var meget inspirerende og havde stor livgivende kraft 
til idéudviklingen, idet indspark og kritiske spørgsmål fra de andre pædagoger var med til at skabe refleksion og 
inspiration på tværs. Det sociale og kommunikative aspekt spiller også hos Dewey en central rolle i udviklingen af 
erfaringerne. I den sociale sammenhæng, som værkstedet udgjorde som rum for sparring og som pædagogerne, 
gennem kritikken og utopierne, efterspørger i hverdagen, kommer Deweys ideal om en gensidig, demokratisk 
udveksling af erfaringer til sin ret og tegner et billede af det aktive og passive element i erfaringsdannelsen (Dewey 
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2005 [1916], 158). Ved aktivt at forholde sig selvstændigt og kritisk til sin egen, men også andres praksis, udvikles og 
udvides pædagogernes erfaringer.  
En idé, der kom frem gennem værkstedet, der kunne bedre den kollegiale sparring på tværs af kommunens SFO’er, var 
at oprette en idébank med udgangspunkt i de eksempler, der skulle udarbejdes til mål‐ og indholdsbeskrivelserne. 
Gennem idébanken skulle det således blive muligt at trække på hinandens erfaringer med forskellige projekter og på 
den måde skulle mål‐ og indholdsbeskrivelserne udvikle sig til et dynamisk og levende dokument, der skulle tjene til 
inspiration og være med til at udvikle hinandens praksis. Udadtil kunne idébanken tegne et aktuelt billede af, hvilke 
projekter der netop var blevet gennemført og ad den vej leve op til kravene om dokumentation af den pædagogiske 
praksis. Desuden kunne idébanken indeholde en ’kompetence‐byttebørs’, hvor det var muligt at trække på hinandens 
specifikke kompetencer på tværs af SFO’erne, så alle kommunens SFO’er fik det optimale udbytte af de kompetencer, 
der besiddes af de enkelte medarbejdere. Helhedstanken er således ikke kun møntet på den enkelte institution, men 
også på et ønske om at skabe helhed og sammenhæng i hele kommunen og i professionen. 
 
I lyset af moderniseringstendensernes krav om professionalisering og akademisering, hvor idealet er at kunne 
reflektere over og legitimere sin praksis, er pædagogernes oplevelse af, at deres faglige udvikling ikke prioriteres, 
paradoksal. Der sker en tilsyneladende opkvalificering af feltet og kommunen lancerer hele tiden nye 
udviklingsprojekter, der skal synliggøre den massive indsats, der gøres for at professionalisere og udvikle 
børneområdet. Ressourcerne til at implementere projekterne og sikre den nødvendige kompetenceudvikling følger 
dog ikke altid med, og der synes i denne proces at være mere fokus på opbygningen af en facade udadtil, der skal 
signalere kommunens udviklingsorientering end på indadtil at skabe gode forudsætninger for de professionelles faglige 
udvikling – og dermed evne til at løfte de mange nye opgaver. Der er åbenbart en forventning om en selvfølgelig 
sammenhæng mellem udviklingen af det pædagogiske område og pædagogernes faglige udvikling, hvilket kan forklare 
stikordet ’uddannelse væk fra institutionen’, der kom frem under præsentationen af den utopiske SFO ’Faglig 
udvikling’. Pædagogerne oplever et behov for at kunne fordybe sig i forbindelse med den faglige udvikling, hvilket de 
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ikke ser mulighed for i hverdagen. Derfor ser de det som nødvendigt, at den faglige udvikling sker væk fra praksis. I 
Deweys optik er det i uddannelsen væsentligt at bevare en tæt sammenhæng mellem teori og praksis, da de er 
hinandens forudsætninger, og for at der kan skabes denne tætte forbindelse, må uddannelsen – eller 
kompetenceudviklingen – tage form som et laboratorium, hvor den undersøgende og refleksive tænkning og handling 
bliver det centrale (Madsen & Munch 2008, 148).  
Pædagogernes ønske om faglig fordybelse, der foregår væk fra den praktiske hverdag, må således følges op med 
ressourcer, der kan gøre det muligt at skabe rum for eftertanke, fordybelse og sparring i den pædagogiske hverdag, så 
den fortsatte refleksive tænkning og handling kan være med til at styrke den pædagogiske faglighed i takt med at 
området – også på facaden – udvikles. 
  
5.1.4 Pædagogprofessionens faglighed – sammenfatning  
Med reference til det, vi afsnittet om moderniseringstendenserne i den offentlige sektor har kaldt 
pædagogprofessionens ’omsorgsdiskurs’, vil vi her samle op på de værdier og idealer, der overordnet set 
karakteriserer kerneområderne i pædagogernes faglighed, som de er kommet til udtryk gennem værkstedsarbejdet. Vi 
vil i næste analysedel fremanalysere de barrierer, disse værdier og idealer støder på i bestræbelsen på at sætte sig 
igennem og vinde indflydelse. 
 
’At gribe børnenes idéer’ og ’møde barnet på barnets præmisser’ er stikord fra utopifasen, der meget rammende 
beskriver pædagogernes idealer for arbejdet med børnenes læreprocesser – læringspotentialet udspringer fra børnene 
selv i samspil med den givne situation, hvilket pædagogen må have indlevelse og nærvær til at gribe. I sammenhæng 
hermed er forståelsen for helheden – ’fokus på det hele barn’ og tilskyndelsen til at bakke op om barnets styrker og at 
udfordre dem til at begive sig ud på nye uopdagede sider gennemgående sætninger og stikord, der er kommet frem og 
tilsammen er med til at tegne omridset af nogle vigtige kerneområder for professionen.  
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Det er et helt centralt fokus for pædagogerne, at de skal være medvirkende til skabelsen af et demokratisk fællesskab, 
der kan danne rammen om børnenes fortsatte udvikling af positive erfaringer. Gennem fællesskabets forpligtende 
samværsformer skal pædagogen gennem nærvær og indlevelse i børnenes initiativer danne grobund for positivt socialt 
samspil og dialog som udgangspunkt for udviklingen af socialitet og videregivelse af viden og erfaring. Pædagogen skal 
anspore børnene til tænkning og refleksion ved hele tiden, i samarbejde med børnene, at arbejde med målet for deres 
fælles aktiviteter. 
 
Gennem værkstedsarbejdet tegnedes således konturerne af en stærk og velfunderet pædagogfaglighed, og der opstod 
en fælles forståelse for, at pædagoger er noget særligt og kan noget særligt. Vi fik i fællesskab indkredset, og siden 
formuleret, en beskrivelse af den faglighed, der gør sig gældende for pædagogerne – hvad det er, de brænder for i 
deres arbejde, og hvordan ønsker de at føre det ud i livet. Der blev udarbejdet en beskrivelse af fagligheden, der 
voksede ud af praksiserfaringerne – ud af kritikbillederne, de utopiske udkast og fortællingerne fra billedøvelsen. Der 
har været et gunstigt samspil mellem karakteren af den erfaringsbaserede viden og den måde, hvorpå den er bragt i 
spil og har udfoldet sig i værkstedsarbejdet. Ideerne er ikke nye, men de udspringer af et anderledes vidensgrundlag. 
Det, der karakteriserer den pædagogiske faglighed, har fået liv og vægt gennem den tætte kobling til praksis‐ og 
erfaringsniveauet og udkastet til mål‐ og indholdsbeskrivelser ligner derfor ikke de andre forvaltningsdokumenter, 
hvilket pædagogerne også selv fremhævede, fordi den viden, der er skabt, fastholdes gennem erfaringsdimensionen.  
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5.2 Barrierer for inddragelse 
Med baggrund i fremskrivelsen af pædagogfagligheden i første analysedel vil vi i denne anden del af analysen behandle 
vores andet forskningsspørgsmål og se på de forhindringer, som fagligheden har mødt på vejen mod anerkendelse og 
indflydelse.  
Formålet med workshoprækken var at få udkrystalliseret grundlæggende træk ved SFO‐pædagogprofessionen og lade 
disse være det bærende i mål‐ og indholdsbeskrivelserne. Der har fra forvaltningens side som udgangspunkt været stor 
velvilje i forhold til at lade pædagogernes ideer være styrende for det endelige forslag. Alligevel er pædagogernes 
mulighed for at udfolde deres erfaring og viden gennem processen stødt på nogle forhindringer, der har været 
begrænsende for at kunne gennemsætte deres faglighed og værdier i mål‐ og indholdsbeskrivelserne. Vi har valgt at se 
disse som hhv. nogle ydre og indre barrierer, der gør sig gældende i forhold til pædagogerne og den pædagogiske 
faglighed, men det er naturligvis en lidt kunstig og analytisk opdeling, idet de på mange måder fletter sig ind i hinanden 
og har sammenfaldende tendenser. Vi har valgt først at beskæftige os med det, vi kalder de ydre barrierer ud fra den 
betragtning, at det er disse, der er konstituerende for de rationaler, pædagogerne indoptager, og som derved skaber 
de indre barrierer.  
 
5.2.1 Ydre barrierer – en faglighed på udebane 
De ydre barrierer for pædagogfaglighedens gennemslagskraft udspringer af de rationaler, der er iboende 
moderniseringstendenserne i den offentlige sektor, og som gør sig gældende på forvaltnings‐ og regeringsniveau. Disse 
rationaler, som vi har benævnt det politiske, økonomiske og kulturelle rationale, kolliderer med de rationaler, vi i den 
tidligere analysedel har fremskrevet som karakteristisk for pædagogernes faglighed, og hæmmer muligheden for, at 
pædagogfagligheden og de værdier, der knytter sig hertil, kan skinne igennem i mål‐ og indholdsbeskrivelserne.  
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 Anerkendelse 
Det klare indtryk, der efterlades fra et blik på processens overordnede linjer, er, at dét, pædagogerne med deres kritik 
og ideer efterspørger, er opnåelsen af anerkendelse for deres faglighed.  Det bærende element i pædagogernes 
vidensgrundlag, og det, som deres engagement i vid udstrækning er bygget op omkring, er praksiserfaringerne og 
refleksionen herover, og de udgør tilsammen pædagogernes primære arbejdsredskaber. I en institutionskontekst er 
disse arbejdsredskaber og den faglighed, der knytter sig hertil, meningsfuld, men i mødet med skolen og forvaltningen, 
giver pædagogerne udtryk for at opleve deres praksiserfaringer som utilstrækkelige som argumentations‐ og 
legitimeringsgrundlag, og det er særligt i den sammenhæng, de oplever, at deres faglighed kommer til kort. Temaet 
omkring anerkendelse udspringer særligt af en central og gennemgående diskussion omkring samarbejdet med 
lærerne, som pædagogerne gav udtryk for i vid udstrækning foregår på lærernes og skolens præmisser.  
 
Samarbejdet mellem lærere og pædagoger 
I Gladsaxe Kommune har man gennem længere tid gjort en stor indsats for at integrere skole og SFO, således at man 
har en skole bestående af en undervisningsdel og en fritidsdel.  
 
”Skolefritidsordninger er en integreret del af skolen, og derfor refererer betegnelsen skole til både skolens 
undervisnings‐ og fritidsdel.” (Gladsaxe skolepolitik 2007, 5) 
 
Det politiske sigte har været at kunne bringe pædagogernes og lærernes forskellige kompetenceområder og faglige 
indgangsvinkler i spil for at sikre et helhedsorienteret syn på barnet (Gladsaxe Kommune 2007a, 2). Et konkret 
samarbejdsværktøj for lærere og pædagoger i denne sammenhæng er seks fastsatte trinmål for børnenes alsidige, 
sociale og personlige udvikling, der er beskrevet som et fokusområde på lige fod med den faglige læring (Gladsaxe 
Kommune 2007b, 1), og trinmålene er således et element, hvor også pædagogfagligheden bringes i spil i skolen. 
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 ”Vores skolepolitik har to ben, idet den fokuserer både på elevernes faglige udbytte af undervisningen og på 
udviklingen af de alsidige, sociale og personlige kompetencer. Vi betragter de faglige og personlige kompetencer som 
hinandens forudsætninger og grundlag.” (Gladsaxe Kommune 2007c, 3) 
 
SFO’en befinder sig i et spændingsfelt med stor politisk bevågenhed mellem daginstitution og skole. SFO‐
pædagogernes faglighed er i vid udstrækning sammenlignelig med den pædagogfaglighed, der gør sig gældende i 
daginstitutioner, men deres fysiske placering på skolerne og det formaliserede samarbejde med lærerne sætter nogle 
andre rammer for deres arbejde. 
I det politiske signal, der sendes, ligger der som udgangspunkt en stor anerkendelse af pædagogfagligheden og en 
erkendelse af, at det pædagogiske fokus er nødvendigt i skolen. Det, pædagogerne giver udtryk for, er derimod en helt 
anden oplevelse, hvor de skal indgå i et samarbejde, der foregår på nogle præmisser og i en kontekst, der bevirker, at 
de føler, at deres faglighed bliver sekundær i forhold til lærernes faglighed og skolens mål. Hermed bliver det tydeligt, 
at der er uoverensstemmelser mellem den politiske dagsorden og den virkelighed, der gør sig gældende for 
pædagogerne. 
 
Et nedslagspunkt, der kan illustrere, hvorledes dette bl.a. kommer til udtryk, er et eksempel, der blev fremhævet under 
værkstedsarbejdet som en måde at skabe kulturformidling mellem klasserne på tværs af forskellige årgange. En 
pædagog fortalte om, hvordan han bruger den ugentlige morgensamling til at skabe sammenhæng mellem børnene i 
de forskellige klasser og videreformidle positive omgangsformer. Morgensamlingen er i hans øjne en værdifuld 
tradition og udgør en væsentlig pædagogisk indsats. Han beskrev i den sammenhæng sine umiddelbare vanskeligheder 
ved at få argumenter for morgensamlingens pædagogiske værdi til at vinde genklang og derigennem få lærerne til at 
anerkende morgensamlingen som en aktivitet, det var værd at bruge undervisningstid på.  
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”[…] jamen, de synes ikke musik var så vigtig – de synes det var vigtigere, at de havde matematik. Og jeg ved, de har 
masser af matematiktimer, de skal sgu nok lære det matematik.” (Transskription af fortælling om ’morgensamling’, 
bilag 6) 
 
Konsekvensen heraf er blevet, at 1. klasserne i dette skoleår ikke har deltaget i morgensamlingerne sammen med 
børnehaveklassen, hvorfor kulturformidlingsaspektet er blevet udvandet. På denne måde kan projektet ikke 
gennemføres med det tiltænkte pædagogiske sigte som følge af den prioritering, der laves. 
Det, som eksemplet illustrerer, er en frustration som mange af pædagogerne gav udtryk for, vedrørende samarbejdet 
med lærerne, hvor pædagogerne i udpræget grad bliver underlagt skolens rammer, og hvor det pædagogiske arbejdes 
værdi bliver sat i forhold til undervisningens værdi og som følge heraf bliver sekundært.  
  
Pædagogernes oplevelse af, at deres pædagogiske praksis står svagere i forhold til lærernes kan forstås som en 
konsekvens af det, vi med Katrin Hjorts begreb har kaldt det politiske rationales indtog på børneområdet. De statslige 
krav om standardisering og målopfyldelse har sat professionerne i den offentlige sektor under pres og placeret dem i 
et dilemma mellem på den ene side at skulle leve op til de udefra kommende krav om at legitimere deres praksis i 
forhold til statslige kvalitetskrav, og på den anden side at ville overholde egne professionelle værdier og moralske 
forpligtelser. Synliggørelsen af den pædagogiske praksis er som førnævnt problematisk, da dens kompleksitet og 
subtile læringsformer er vanskelig at koge ned til konkrete mål, der kan dokumenteres gennem evaluering. Effekten af 
pædagogernes praksis udvikler sig over tid og kommer ikke til sin ret i et øjebliksbillede i form af en evaluering.  
I professionsforskningen er der flere forskellige perspektiver i forståelsen af professionernes status og mulige udvikling, 
og her kan vi i en rationalistisk og aktørorienteret optik på professionernes samfundsmæssige status6 genfinde 
argumentet om evaluering som kilde til kvalitetskontrol. I denne forståelse hænger professionernes sociale legitimitet 
tæt sammen med deres sociale funktion og forudsætningen for samfundsmæssig berettigelse er, at de besidder en 
                                                 
6 I Danmark primært repræsenteret af Lars Erling Dale (Hjort 2005, 83) 
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særlig ekspertviden, som de kan begrunde teoretisk og kritisk reflektere over og synliggøre på en sådan måde, at den 
kan evalueres (Hjort 2005, 83). Ifølge pædagogerne er kravet omkring synliggørelse og evaluering noget, som lærerne 
har nemmere ved at imødekomme, da deres arbejde i højere grad er målbart (Protokol fra femte workshop, bilag 2). 
Som konsekvens heraf oplever pædagogerne, at lærernes arbejde prioriteres højere og anses som vigtigere i en 
samfundsmæssig og politisk kontekst, hvilket bevirker, at den politisk udtalte anerkendelse af pædagogernes arbejde 
fortoner sig bag en virkelig oplevelse af at tjene et sekundært formål i skolen. 
 
De pædagogiske ledere i et spændingsfelt 
Uoverensstemmelsen mellem den politiske og den praktiske virkelighed blev bragt til overfladen ved 
forhandlingsworkshoppen, hvor pædagogernes forslag til mål‐ og indholdsbeskrivelserne blev præsenteret og skulle 
diskuteres med andre interessenter på området. Her blev det tydeligt, at der var to virkeligheder på spil på SFO‐
området. Der var den praktiske virkelighed, erfaret af pædagogerne og den politiske virkelighed, der er repræsenteret 
af forvaltningen. Det er bemærkelsesværdigt, hvordan de pædagogiske SFO‐ledere, der var repræsenteret ved 
forhandlingsworkshoppen – og en enkelt tillige i pædagogisk udvalg, i høj grad positionerede sig i forlængelse af den 
politiske forvaltningsdiskurs. Formelt set står disse ledere mellem forvaltningen og personalegruppen som 
repræsentanter for sine medarbejdere – pædagogerne, som de også deler faglighed med. Men i realiteten er det 
indtryk, vi får, at lederne har indgået et forbundsfællesskab med forvaltningen og har indoptaget de rationaler, der gør 
sig gældende her på bekostning af de pædagogfaglige idealer. Denne tendens, mener vi, er interessant som et 
eksempel på, hvordan de pædagogiske ledere søger at høste anerkendelse ved at identificere sig med en forvaltnings‐ 
og skolekontekst, som i de politiske diskurser har en højere prioritet end pædagogfagligheden. En episode, der 
illustrerer dette, var, da én af SFO‐lederne til forhandlingsworkshoppen præsenterede sig selv som ”skoleleder med 
kompetence inden for det pædagogiske område”. Det kan synes som en bagatel, men i vores øjne afspejler denne 
udmelding en markant afstandtagen til pædagogprofessionen – at det ikke er ’fint’ nok at være SFO‐leder – og tegner 
et skarpt skel og potentiel konfliktflade mellem ledelses‐ og medarbejderniveauet, og efterlader ’de menige’ 
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pædagoger alene i kampen for at gennemsætte deres faglige værdier. En tendens, der også blev stadigt mere synlig i 
forhandlingsworkshoppens efterfølgende diskussionsrunder.  
  
En diskussion, der trak linjerne yderligere op, vedrørte en formulering i udkastet til mål‐ og indholdsbeskrivelserne 
under værdien ’Tænker i helhed’ hvor der stod, hvordan samarbejdet med skolen skulle være med til at bygge bro 
mellem de forskellige sfærer barnet bevæger sig i. Det blev pointeret, at det var et samarbejde i skolen – i den politiske 
virkelighed er skolen og SFO en enhed, der går under betegnelsen skole og indeholder en undervisningsdel og en 
fritidsdel. Både lederne og formanden for BUU talte om, at der var en risiko for, at mål‐ og indholdsbeskrivelserne 
kunne blive et tilbageskridt for det arbejde, der var gjort de sidste par år for at integrere skole og SFO, fordi der nu 
skulle formuleres noget selvstændigt for SFO’en. Der blev lagt meget stor vægt på, hvordan italesættelsen af denne 
enhed havde stor betydning, og at det kunne være undergravende for hele udviklingen, hvis det blev kommunikeret 
svækket ud, hvilket i vores øjne indikerer en meget sårbar og overfladisk udviklingsproces, der måske kun eksisterer 
som en facade, man forsøger at gøre til en realitet udelukkende gennem italesættelsen af den. 
I forlængelse af snakken om enheden mellem skole og SFO opstod en længere diskussion, initieret af lederne, om der 
overhovedet skulle laves mål‐ og indholdsbeskrivelser særskilt for SFO’en, da rammeaftalen for samarbejdet mellem 
pædagoger og lærere Fælles børn – fælles ansvar kunne tjene dette formål.  
Pædagogerne pointerede, at der i skolen og i SFO’en foregår forskellige aktiviteter, og at det er vigtigt at fremhæve det 
særlige herved. Fælles børn – fælles ansvar fremhæver enheden mellem SFO og skole, men beskriver, ifølge 
pædagogerne, ikke det arbejde, der faktisk sker i praksis. For pædagogerne var det altså vigtigt at fastholde, at SFO’en 
har en selvstændig status og et selvstændigt formål, og en af pædagogerne forsøgte at forklare, at selvom Fælles børn 
– fælles ansvar beskrev skolen og SFO som én enhed, er virkeligheden en anden, da der er en skolehverdag og en SFO‐
hverdag, der er separate. Dette blev af en af lederne returneret med en spydig kommentar om, at han i så fald ikke 
levede op til byrådets beslutning, hvilket han var forpligtet til at gøre. 
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Moderniseringstendensernes ansvarliggørelse af professionerne sættes her på spidsen af en leder, der vender sit 
bagland ryggen, og fuldstændigt fralægger sig sit eget ansvar på bekostning af medarbejderne. Ansvaret for 
virkelighedens realiteter pålægges pædagogen personligt som professionsudøver og giver ikke anledning til kritik af 
eller refleksion over de vilkår, de bagvedliggende strukturer giver for effektueringen af de politiske krav. Den enkelte 
pædagog forpligtes til at opfylde kravene – men selv ikke deres egne ledere åbner op for muligheden af at diskutere, 
hvorvidt disse krav stemmer overens med og er realiserbare i den pædagogiske virkelighed. På denne måde ser det 
udadtil ud som om, at der hersker stor tiltro til pædagogernes kompetente opfyldelse af de givne målsætninger, men 
indadtil virker det som en umulig opgave pædagogerne er pålagt – at skulle vælge mellem egne professionelle idealer 
og politisk fastsatte forpligtelser, hvor en kritik af disse forhold ender i den konklusion – fra en leder, der i princippet 
burde tale pædagogens sag – at det er pædagogens indsats, der er noget galt med og ikke de ydre rammer. 
 
Vi oplevede generelt meget lidt anerkendelse af medarbejdernes stemme fra ledelsesniveauet i 
forhandlingsworkshoppen, men det virkede ikke som om, det kom som en overraskelse for pædagogerne. De havde 
også tidligere under kritikfasen fremhævet som kritikpunkt, at lederne fjernede sig fra den pædagogiske hverdag. 
Fysisk har de fjernet sig fra SFO’en og sidder nu sammen med skoleledelsen i et fælles ledelsesteam, hvilket i flere 
sammenhænge er blevet fremhævet som bevis på enheden mellem skole og SFO, og på at pædagogfagligheden er 
ligestillet med lærerfagligheden. I lyset af disse betragtninger, mener vi dog snarere, at man kan tale om skabelsen af 
en ny lederfaglighed, der på mange områder mister forbindelsen til medarbejderen ’på gulvet’.  
Det er nemlig ikke kun fysisk, at lederne fjerner sig fra praksis, også inden for den værdimæssige horisont, som lederne 
argumenterer ud fra, er der sket en forskydning, hvor lederne indoptager moderniseringsrationalerne i deres higen 
efter at hente anerkendelse til faget og styrke professionen. I denne proces giver de tab på de faglige værdier, vi har 
set er kendetegnende for pædagogerne, og de definerer derimod sig selv i forhold til begreber og rationaler, der ligger 
uden for denne pædagogiske ’omsorgsdiskurs’. Derved kommer intentionen om at vinde anerkendelse for 
pædagogfagligheden til at få en modsat effekt, idet lederne implicit opgiver de idealer, som professionen står for og på 
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denne måde bliver de medskabere af den logik, hvori pædagogernes stemme har mindre værdi end eksempelvis 
lærernes.  
 
At løbe panden mod en mur 
Sammenstødet mellem pædagogernes faglige idealer og værdier og de rationaler, der gør sig gældende i 
forvaltningsregi blev også på andre områder tydeligt gennem forhandlingsworkshoppen. Der var flere scener, der 
udspillede sig, som på forskellige niveauer viste, hvad pædagogernes stemme er oppe imod. Et eksempel, vi vil 
fremdrage, er, hvorledes det såkaldte manifest, pædagogerne havde lavet som en indirekte kritik af deres 
arbejdsforhold, led en meget kort skæbne i konfrontationen med den politiske logik. 
 
”Prøv at tænk, hvis dette her var virkelighed – hvis regeringen besluttede sig for at satse massivt på dette område. 
Hvilke mennesker ville der komme ud af det? Danmark har kun det menneskelige råstof at bygge på, så det er jo helt 
vanvittigt ikke at opbygge den kommende ressource så godt som muligt.” (Referat fra 1. workshop) 
Sådan lød det fra en af pædagogerne efter værkstedsarbejdets utopifase, og ud af dette visionære arbejde med de 
utopiske udkast voksede idéen om manifestet, der gav anledning til diskussion og kritik af tingenes tilstand, og den 
samfundsmæssige prioritering – eller mangel på samme – af det pædagogiske område. I det lukkede utopiske rum 
uden begrænsninger og med de utopiske udkast foran os på tavlen, virkede kritikken indlysende og vigtig. Energien og 
sammenholdet i værkstedsarbejdet gav en følelse af, at kunne noget sammen, og at det er en betydningsfuld opgave, 
der skal løftes. Samtidig gav oplevelsen af at skulle forsvare skansen alene uden politisk, økonomisk eller 
samfundsmæssig opbakning en følelse af afmagt og frustration, der kaldte på handling. Modsvaret blev et manifest, 
der skulle sende et signal til omverdenen om, at børnenes velfærd er et fælles ansvar. Det er desuden værd at 
bemærke, hvorledes pædagogerne argumenterer i forhold til et økonomisk rationale om ressourceudnyttelse i 
fremførelsen af vigtigheden i at prioritere børneområdet. Det kan give en forudsigelse om, at pædagogerne forsøger at 
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legitimere deres praksis i den retorik, der er kendetegnende for de rationaler, de kritiserer, hvilket vi vil analysere 
nærmere i forhold til de tendenser, vi har kaldt ’indre barrierer’. 
Overskrifterne bag hvert af de utopiske udkast (anerkendelse, tid til kerneydelser, faglig udvikling og perfekte fysiske 
rammer) udgjorde strukturen i manifestet, der fik sin plads i forordet i udkastet til mål‐ og indholdsbeskrivelserne. Der 
stod bl.a.: 
”De pædagogiske visioner for vores arbejde kan vi som fagpersoner realisere, når vi oplever anerkendelse for den 
opgave vi løfter. At vores arbejde anses som betydningsfuldt i den omkringliggende verden – det gælder både i det 
daglige samarbejde med andre faggrupper og forældre og også på det samfundsmæssige niveau, hvor det er 
nødvendigt, at vilkårene for vores arbejde vægtes højt. Det betyder, at der er tid til at vores pædagogiske kerneydelser, 
som er beskrevet i mål‐ og indholdsbeskrivelserne; at der sikres tid og økonomi til den faglige udvikling, og at vi kan 
udføre vores arbejde i nogle gode fysiske rammer. Vi mener nemlig det er et fælles ansvar at prioritere vores fremtid i 
form af vores børns velfærd.” (udkast til mål‐ og indholdsbeskrivelser, bilag 1) 
Dette meget tydelige budskab, formuleret som en selvfølgelighed, blev alt andet end selvfølgeligt til 
forhandlingsworkshoppen, hvor det blev tydeligt, at der ikke var rum til kritik af de grundlæggende strukturer. 
Manifestet blev af Børne‐ og Undervisningsudvalgets formand pure afvist med en hovedrysten og en indigneret 
kommentar om, at sådan noget ikke hørte hjemme i et dokument udsendt fra forvaltningen. Dette argument kan hun 
nok med rette fremføre, men det var ikke desto mindre påfaldende, hvorledes formuleringerne i en latterliggørende 
tone blev fejet af bordet uden videre. Der var ingen indikation på, at hun – eller nogle andre rundt om bordet i den 
politisk/administrative gruppediskussion – tog pædagogernes kritik til efterretning, og indgik i en dialog omkring de 
bagvedliggende årsager til kritikken. Dette kan ses som den tendens, vi skitserede i problemfeltet, hvor 
medarbejdernes mulighed for indflydelse og kritik ikke rækker til det strategiske niveau, og den langsigtede 
planlægning og udvikling af arbejdet, og derfor aldrig kan overskride de fastlagte rammer for pædagogernes arbejde. 
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Et forsøg på at udfordre denne tendens sendes retur til pædagogerne som en indlysende misforståelse, der ikke kan 
rokke ved denne implicitte sandhed. 
Men det er bemærkelsesværdigt, at afvisningen af kritikken også blev accepteret af pædagogerne med største 
selvfølgelighed og en humoristisk kommentar om at være blevet revet med af ungdommens energi og vildskab (læs: os 
som værkstedsledere). Den kritik, der virkede så indlysende i værkstedsarbejdets lukkede rum, virkede i 
forhandlingsworkshoppens kontekst umulig og pædagogerne svarede med en undskyldende resignation og 
indordnede sig under systemets vilkår.  
Med reference til Platons definition af en slave, ”som et menneske, der accepterer, at andre definerer det formål, der 
styrer dets adfærd” (Dewey 2005 [1916], 102) beskriver Dewey, hvordan indflydelse på, indsigten i og forståelsen af de 
sammenhænge, der ligger til grund for arbejdet, er en forudsætning for et fortsat engagement i og udvikling af det 
arbejde man udfører. Fratages man denne mulighed, fører det til et ”fravær af bevidsthed” og at ”arbejdet reduceres til 
en mekanisk rutine” (Ibid.). Aristoteles’ vidensbegreber kan her bidrage med en nuanceret forståelse af denne pointe. 
Pædagogernes vidensgrundlag, der i denne optik er grundlæggende phronetisk, bliver således med fratagelsen af 
indflydelse reduceret til en techne‐viden, som udelukkende handler om den praktiske udførelse. Phronesis‐begrebets 
kerne omkring analyse af værdier og interesser – det erfaringsbaserede professionelle skøn i forhold til de 
kontekstbestemte forhold – bliver hæmmet med den ensidige definition af pædagogernes faglige råderum. 
Det engagement, og den indlevelse, som gennemsyrede værkstedsarbejdet og som lyste ud af pædagogerne, når de fik 
lov til at fortælle om det, der var vigtigt for dem i deres arbejde, risikerer at blive udvandet i takt med, at den politiske 
detailstyring overtager det pædagogiske område. Ikke alene bliver de pædagogiske værdier sat under pres og 
økonomien strammet i en sådan grad, at det til stadighed bliver sværere for pædagogerne at kompensere for de 
forringede forhold og løfte den samfundsmæssige opgave, de brænder for – i samme åndedrag bliver tiltagene 
fremlagt som selvfølgelige og nødvendige og herigennem elimineres muligheden for kritik, og denne rettes i stedet 
indad mod professionen med reference til ansvaret om opfyldelse af de fastsatte målsætninger, som pædagogerne er 
blevet pålagt. 
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 At afrette en faglighed 
En diskussion til forhandlingsworkshoppen, der desuden illustrerer de sammenstødende rationaler, udsprang på 
baggrund af pædagogernes forslag om at opstille forskellige visioner inden for hver af de seks dimensioner, som mål‐ 
og indholdsbeskrivelserne er bygget op omkring.  
 
Da pædagogernes forslag om opstillingen af disse visioner blev præsenteret til forhandlingsworkshoppen mødte det en 
del modstand, og kritikken gik på, at ordet ’vision’ ikke passer ind i mål‐ og indholdsbeskrivelser, da ”det skal kunne 
måles eller evalueres” (Protokol fra fjerde workshop, bilag 2). Til et efterfølgende møde i Pædagogisk udvalg blev 
tråden fra forhandlingsworkshoppen taget op af en af lederne, der mente, at visionerne i stedet skulle formuleres som 
mål (møde i Pædagogisk udvalg 26.03.09, bilag 5). For at kunne imødekomme kravet om evaluering blev det vurderet 
af denne leder og den pædagogiske konsulent, at termen ’vision’ var for vag og flydende, hvorfor den mere 
forpligtende og endegyldige term ’mål’ blev valgt uden diskussion. Dette kan ses som et tydeligt eksempel på, hvordan 
moderniseringsrationalerne skinner igennem og indoptages af både ledere og den pædagogiske konsulent, 
hvorigennem de indsluses i den pædagogiske virkelighed som en uundgåelig nødvendighed. 
Med den oprindelige formulering med termen ’vision’ var hensigten at opridse en udviklingsretning for det 
pædagogiske arbejde uden at opstille begrænsende endegyldige mål, og samtidig udfordre den målrationalitet, der er 
bærende i selve beslutningen om indførelse af mål‐ og indholdsbeskrivelser. For pædagogerne er det, som beskrevet i 
det forrige analysepunkt, i vid udstrækning processen, der leder hen mod målet, der er det essentielle i deres praksis 
og ikke målet i sig selv. Dewey fremhæver betydningen af, at opstillede mål skal vokse ud af de eksisterende 
betingelser og må baseres på fortløbende refleksioner og overvejelser over en given situations betingelser og 
vanskeligheder. Mål, der er formuleret uden for konkrete handlinger og en konkret kontekst, begrænser fornuften, 
fordi refleksionen tilsidesættes (Dewey 2005 [1916], 120‐121).  
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”Med andre ord fører ideen om et eksternt mål til adskillelsen af midler og mål, mens et mål, der udvikles inden for en 
aktivitet som en plan for dennes retning, altid både er mål og middel.” (Ibid., 122). 
 
Ifølge Dewey er konsekvensen af at opstille statiske mål, at processen, der leder frem til målet, bliver reduceret til et 
uundgåeligt middel til at opnå noget andet, og ikke er noget betydningsfuldt i sig selv – her ser vi igen en mulig 
korrespondance til techne‐viden styret af en middelrationalitet mod et eksternt mål uden for sig selv, frem for en 
phronetisk tilgang, hvor målet er at gøre tingene godt i forhold til de værdier og interesser, der er udgangspunktet for 
handlingen (Flyvbjerg 1991, 72). I et samfundsmæssigt perspektiv knytter anerkendelsen af det pædagogiske arbejde 
sig til, hvorvidt målet er nået eller ej, og ikke til, hvordan det er nået, og i dette perspektiv mister processen, der er det 
centrale for pædagogerne, således sin betydning.  
Det kan synes som en uanseelig lille ændring af et enkelt ord, men i denne forståelse har det en principiel og vigtig 
betydning: Pædagogernes behov for at have en udviklingsretning at forholde sig til frem for konkrete begrænsende 
mål blev overhørt til fordel for en tydeligere synliggørelse af kvalitetsniveauet i de offentlige services over for 
kommunens borgere. Dette kan ses som endnu et eksempel på, hvorledes pædagogernes meninger har en ringe 
gennemslagskraft og den gensidige tilpasning og påvirkning mellem individ og omgivelser bliver, som Dewey 
fremhæver, i stigende grad til en ensidig diktering. 
I vores tilfælde synes situationen at have en ekstra dimension, da pædagogerne i første omgang har fået stillet i udsigt, 
at man fra forvaltningens side synes, at deres stemme var vigtig for dernæst at opleve, at den pædagogiske faglighed, 
de med stolthed præsenterer, på mange områder bliver kritiseret og i nogen grad forkastet til fordel for hensynet til 
politiske krav. Det resulterede i, at det var en meget frustreret og desillusioneret gruppe af pædagoger, der modløse 
og med bøjede hoveder vendte hjem fra forhandlingsworkshoppen. De havde blottet deres faglige hjertegods i håbet 
om at blive hørt og taget alvorligt, men den overvejende følelse efter dette møde var, at deres professionelle værdier 
var blevet afvist og fundet uegnede til at vise frem i offentligheden søgelys – men trods oplevelsen af et sviende 
nederlag, blev kampen ikke helt opgivet, da en af pædagogerne på falderebet (som beskrevet i procesberetningen) 
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rejste sig op og med trodsighed i stemmen proklamerede, hvilken stor betydning arbejdet med mål‐ og 
indholdsbeskrivelserne havde haft, og hvordan hun og de andre pædagoger havde oplevet stor anerkendelse for deres 
profession heri. En anerkendelse, som hun ikke oplevede særlig ofte. Med den foregående kritik in mente var denne 
udtalelse et implicit angreb på den ’overmagt’, som pædagogerne oplevede i mødet med ledelsesniveauet og det 
politiske forvaltningsniveau. 
 
Det, der udspiller sig, synes at være en kamp om retten til at få indflydelse på definitionen af det pædagogiske felt, 
som pædagogerne på forhånd har tabt. Det er en ulige kamp, hvor det politiske system er på hjemmebane og selv har 
været med til at udforme spillereglerne i overensstemmelse med egne rationaler. For at pædagogerne ikke bare skal 
være modspillere, men medspillere på banen i kampen om det pædagogiske område, må de, som nævnt i afsnittet om 
moderniseringen af den offentlige sektor, oversætte deres faglige diskurs og sociale praksis til en form, der gør den 
forståelig og acceptabel for feltets mange interessenter (Hjort 2006, 64). Vi mener i lyset heraf, at det er afgørende for 
pædagogprofessionen, at formen på en sådan oversættelse ikke blot indgår på de præmisser, der er gældende inden 
for forvaltningen, men at den udfordrer den objektive og generelle form og dermed lader praksis‐ og 
erfaringsperspektivet træde i karakter. Først da skinner pædagogfagligheden igennem og får vægt som 
argumentationsgrundlag, så den kan agere en betydningsfuld medspiller i en demokratisk udformning af det 
pædagogiske område. 
Det demokratiske aspekt er en central pointe i Deweys teori om den erfaringsbaserede læring, der har et alment, 
socialt dannende sigte. Dewey tildeler den erfaringsbaserede læring en social og kulturel betydning som grundlaget for 
demokratiet, idet det er erfaringerne, der binder mennesker sammen. Et demokratisk samfund er et samfund, der 
internt og eksternt sikrer en fri udveksling af erfaring (Dewey 2005 [1916], 115). 
Praksisfortællingerne (eksemplerne) i mål‐ og indholdsbeskrivelserne er gode eksempler på, hvordan der opstår et 
demokratisk samspil mellem de forskellige rationaler. Med praksisfortællingerne er formen blevet udfordret, men 
budskabet vinder alligevel anerkendelse inden for forvaltningsrationalerne. Der var både fra forvaltningen, 
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skolebestyrelsen og fra lederne stor begejstring for praksisfortællingerne, der med sine malende beskrivelser af den 
pædagogiske praksis formåede at gøre netop det, der er den politiske agendas målsætning – at synliggøre den 
faglighed, der ligger til grund for arbejdet i de kommunale institutioner. Men i denne form agerede eksemplerne ikke 
bare blikfang til ’det rigtige indhold’ – de var vokset ud af hverdagen og udgjorde det hverdagsforankrede fundament 
for de mere overordnede faglige argumenter, og kan således ses som en måde at rumme både den erfaringsbaserede 
faglighed og imødekomme kravet om dokumentation. 
 
Vi mener, at det med praksisfortællingerne er lykkedes pædagogerne at omforme spillereglerne på en måde, så deres 
idealer og værdier får vægt i forvaltningsregi og nogle af de dannende demokratiske elementer i den pædagogiske 
praksis har fundet vej ind i forvaltningen og skubber i retning af en styrkelse af de demokratiske værdier ved at skabe 
lydhørhed for og indsigt i de pædagogiske værdier, som kan danne grundlag for en demokratisk forhandling af 
børneområdet på et strategisk niveau. 
Men dette lysglimt på en strabadserende vej mod indflydelse står dog ikke utilsløret hen, for nok var der stor 
tilslutning til idéen om at medtage eksemplerne fra den pædagogiske hverdag i mål‐ og indholdsbeskrivelser for SFO‐
området, men det skete ikke uden indvendinger. Eksemplerne skulle nedkoges og simplificeres – det var åbenlyst ikke 
her, tyngdepunktet for beskrivelserne skulle ligge og det blev tydeligt, at de nærmere skulle fungere som 
illustrationsmateriale uden bærende værdi. Siden blev det besluttet, at eksemplerne skulle tage udgangspunkt i 
aktiviteter, som var generelle for hele Gladsaxe Kommune, som eksempelvis fælles sportsarrangementer og ture til 
Natur‐ og sejlklubben etc. På denne måde kunne det også blive en måde at ’reklamere’ for kommunens tilbud over for 
borgerne. Kritikken gik på, at eksempler fra den helt ’almindelige’ hverdag ude i de specifikke institutioner ville blive 
for knyttet til den særlige praksis og ikke give et fyldestgørende billede af alle institutionerne. I et høringssvar fra én af 
de øvrige SFO’er – hvis leder også deltog ved forhandlingsworkshoppen – lød det:  
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”Det er SFO’ens opfattelse at eksemplerne er meget lokale og ikke afspejler en overordnet SFO hverdag i Gladsaxe. 
SFO’erne i Gladsaxe har mange tiltag, tilbud og arrangementer som er helt specielle og særlige for denne kommune. 
Disse tiltag mener vi kan bruges som gode eksempler som alle SFO’er kan stå inde for og identificere sig med.” 
(Høringssvar 3, bilag 7) 
 
Som udgangspunkt kan dette forslag godt udmøntes i overensstemmelse med praksisfortællingernes idé, hvis 
eksemplerne stadig tager udgangspunkt i en virkelig situation fra hverdagen. Om denne situation så udspringer af et 
større arrangement eller en dag i den fælles kommunale Natur‐ og sejlklub, kan på sin vis være underordnet, hvis det 
vil få flere institutioner til at kunne se egen praksis afspejlet i eksemplerne. Dette synspunkt fremførte vi også til mødet 
i pædagogisk udvalg, som blev tolket som en accept fra vores side til at gøre eksemplerne mere overordnede. 
Problemet opstod imidlertid i forhold til måden, hvorpå eksemplerne blev indhentet – det foregik som et 
bestillingsarbejde og resulterede dermed i nogle meget konstruerede eksempler, som ikke udsprang af den praktiske 
hverdag. 
Vi mener, at denne drejning er med til at svække eksemplernes tætte tilknytning til den hverdagslige praksis, som er 
den store force ved dem. Eksemplerne bliver i stedet brugt som et middel til at promovere kommunens 
fortræffeligheder, og det kan igen anskues som en negligering af vigtigheden i det arbejde, der gøres hver dag ude i de 
enkelte institutioner. En af pædagogerne, som havde deltaget i værkstedsarbejdet – og som også sad som 
repræsentant i pædagogisk udvalg – gjorde også indvendinger mod denne beslutning ved et senere udvalgsmøde. Som 
hun sagde, så er pædagogfagligheden ikke bare noget, vi hiver op af lommen ved festlige lejligheder, snarere 
tværtimod. Et dagbogsnotat uddyber dette synspunkt: 
[pædagogen] kommenterer tørt, at der nærmest er mindre pædagogik ved disse begivenheder – det er svært at leve op 
til ambitionen om at se det enkelte barn, når alle altså lige nu skal med af sted og indordne sig under en stram fælles 
agenda. (Møde i pædagogisk udvalg 15.06.09, bilag 5) 
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Hun påpeger, at ved kun at medtage beskrivelser fra de store fælles begivenheder, mister man det nære og pointen 
om, at den pædagogiske faglighed er til stede hele tiden og opstår i nuet, der hvor vi er i dagligdagen. 
På denne måde bliver pædagogernes indspil umiddelbart modtaget med accept og velvilje, men i sidste ende 
omformet, så det kan passe ind i forvaltningsrationalerne og de overordnede målsætninger, der overvejende fokuserer 
på signalværdi og derved nedtoner vigtigheden i at udvise lydhørhed og åbenhed over for praksisniveauet. 
 
Det bliver således de overordnede eksempler, der kommer til at indgå i det materiale, som forvaltningen sender til 
godkendelse i Børne‐ og Undervisningsudvalget (på nær et enkelt eksempel, der – noget redigeret – får lov til at blive, 
dog under en anden dimension end oprindeligt tænkt). I vores afsluttende snak med pædagogerne om dette 
høringsmateriale blev det klart, hvor stor betydning denne beslutning om at udskifte eksemplerne havde for 
pædagogernes oplevelse af materialets udtryk. Selvom store dele af det oprindelige var bibeholdt ligesom strukturen 
med ’værdier’ og ’dimensioner’, var det eksemplerne, der blev omdrejningspunktet for diskussionen og efterlod et 
indtryk af stor skuffelse blandt pædagogerne som noget, der havde frataget mål‐ og indholdsbeskrivelserne den store 
værdi, de tidligere havde set i det – nemlig hverdagsforankringen, som blev fremhævet som ”fundamentalt for alt, 
hvad vi laver – ellers er det lige meget” (Dagbogsnotat fra evalueringsmøde med arbejdsgruppen, bilag 4). 
Pædagogerne havde mange kritiske refleksioner over specifikke nedslag i det nye materiale. Eksempelvis blev 
fortællingen til dimensionen ’fællesskab’ – som handler om en episode fra en idrætsdag, hvor en ny dreng bliver 
’indlemmet’ i fællesskabet med de andre børn gennem en sportsaktivitet – kritiseret for ikke at indfange det store 
arbejde, som pædagogerne gør inden for denne dimension. Fællesskabet rummer ifølge pædagogerne meget mere 
end dette øjebliksbillede – det er en dimension, der bliver bygget op i hverdagen hele tiden, og nok kan man se, 
hvordan det udmønter sig i børnenes opførsel, fx til et idrætsarrangement, men det er ikke her, det opstår. Denne 
pointe bliver senere fulgt op af en anden pædagog, der frygter, at arbejdet med mål‐ og indholdsbeskrivelserne i 
denne udformning, vil forblive på det overordnede plan ude i institutionerne, idet det vil anspore til at lægge fokus på 
evaluering af slutresultatet for det pædagogiske arbejde frem for at bidrage til refleksioner over den hverdagslige 
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praksis og derved være brugbart som et pædagogisk arbejdsredskab. Og som hun sagde: ”… så var det ikke lige dét, jeg 
havde tænkt mig” (Ibid.). Disse synspunkter viser tydeligt, hvorledes pædagogerne føler sig overtrumfet af en 
forvaltning, der ikke har forståelse for deres faglige værdier og den hverdagsforankrede viden, der er så fundamental 
for professionen. De oplever dette som et tegn på, at ”det vi vil med dette her, virker ikke som det samme, som de vil 
ovenfra” (Ibid.). Følelsen af at blive anerkendt er erstattet af en mistro til forvaltningens skjulte dagsorden om 
indførelse af en heldagsskole, hvor pædagogprofessionen bliver fuldstændigt underlagt skolens og lærernes 
dagsorden, og hvor mål‐ og indholdsbeskrivelser for SFO‐området således har større signalværdi, end en reel 
pædagogisk værdi.  
Pædagogernes forhåbninger og intentioner med dette arbejde om, at det ville kunne bringe større anerkendelse og 
status til pædagogprofessionen gennem synliggørelse af den faglighed, de er stolte af, har i pædagogernes optik taget 
en markant kovending til at have en modsatrettet effekt. Store dele af eksempelmaterialet fremhæves som en 
forklejnelse af faget, og det ender med, at pædagogerne vurderer, at de faktisk hellere vil undvære eksemplerne. 
Derfor blev det element, der havde størst betydning for pædagogerne – praksisfortællingerne – og som skulle være 
krumtappen i fremvisningen af den pædagogiske faglighed, paradoksalt nok det, der fik pædagogerne til ikke at kunne 
se sig selv i materialet, og det kom i stedet til at virke nedgørende for professionen. Dette blev derfor kulminationen på 
pædagogernes møde med det vi har kaldt ’ydre’ barrierer og kom til at stå som et lysende eksempel på den manglende 
forståelse og anerkendelse af deres faglighed, de oplevede i hverdagen, og som blev tydeliggjort gennem dette 
projekt.  
 
5.2.2 Indre barrierer 
I forlængelse af de ydre barrierer som fremsættelsen af pædagogernes faglighed har mødt i processen, kan vi også 
identificere, hvorledes pædagogerne i forsøget på at tilpasse sig de samfundsmæssige dominerende værdier i en vis 
udstrækning indoptager nogle af de rationaler, der udspringer af moderniseringstendenserne i den offentlige sektor. Vi 
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vil med dette afsnit fremhæve, at den tendens, som vi har skitseret i afsnittet om moderniseringen af den offentlige 
sektor – at pædagogerne befinder sig i et spændingsfelt mellem egne faglige værdier og de samfundsmæssige 
dominerende værdier – også er en kamp, der udkæmper sig i pædagogerne, hvor de samfundsmæssige værdier griber 
ind i og bliver indlejret i pædagogernes egne faglige værdier. På den ene side vægrer de sig mod, at deres praksis skal 
kunne måles og vejes og tager afstand fra de såkaldte ’skal‐opgaver’, idet det tager tid fra deres professionelle 
kerneydelser – den pædagogiske praksis omkring ’det hele barn’, som indeholder mere subtile læringsformer og 
langsigtede ikke‐målbare resultater. Samtidig søger de samfundsmæssig agtelse, som de oplever kun kan opnås 
gennem faglig argumentation inden for de anerkendte begreber om fx målbarhed, evaluering og konkrete 
gennemskuelige resultater, og hvor professionalisering og akademisering anses som en nødvendighed og et 
indiskutabelt gode. 
 
Vi erfarede bl.a., at pædagogerne havde et stort behov for at legitimere deres praksis i et læringsperspektiv ved at 
dokumentere, at der i den pædagogiske praksis foregår læring. Det er ikke tilstrækkeligt eksempelvis at fremhæve 
børnenes velbefindende, men mere vigtigt at understrege den læring, som børnene tilegner sig i SFO’en. Eksempelvis 
blev der udtrykt stor begejstring over ideen om, at der nu skulle laves mål‐ og indholdsbeskrivelser for deres område. 
Argumentet var, at de nu kunne vise og dokumentere, at deres praksis tjente et vigtigt formål, sådan som det i flere år 
har været gjort på skole‐ og daginstitutionsområdet. Samtidig var det vigtigt for dem at distancere sig fra lærernes 
praksis og fra skolens orientering mod fastsatte mål, og de gjorde derfor meget ud af at fremhæve deres praksis som 
understøttende en anden form for læring, der er mere fokuseret på ’det hele barn’.  
 
Som beskrevet tidligere var værkstedsformen med udgangspunktet i de hverdagslige beskrivelser meget befordrende 
for pædagogernes udviklingsarbejde. Der var en tydelig forskel på den måde pædagogerne talte om deres praksis i de 
’frie’ øvelser, som utopifasen og billedøvelsen, hvor det fortællende element understøttede forbindelsen til praksis, og 
den måde de argumenterede, når det skulle ske i forhold til elementer, som kan ses som et resultat af 
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moderniseringen i form af eksempelvis evaluering og mål‐ og indholdsbeskrivelserne. Det er bemærkelsesværdigt, at 
pædagogerne, når de udfordres til at argumentere for deres praksis i forhold til disse elementer, trækker på nogle 
begreber og legitimerer deres fokusområder på baggrund af, hvad vi kan kalde ’diskursive sandheder’, der ikke 
harmonerer med de termer og begreber, der er bærende i pædagogernes fortællinger fra praksis byggende på 
hverdagserfaringerne. Når pædagogernes argumenter mister deres tætte forbindelse til praksis, virker de forstilte og 
unaturlige. Eksempelvis oplevede vi i arbejdet med at formulere fokuspunkter ud fra fotoøvelsen, at en af 
pædagogerne foreslog ’læring’ som et fokuspunkt – et begreb, som spænder så bredt og kan have utallige forskellige 
betydningsindhold, at det i sig selv ikke siger særligt meget og derfor ikke som fokusområde vil være tilstrækkeligt 
beskrivende. Det er snarere et begreb, der har fået status som et indiskutabelt plusord, og, som pædagogen oplever, 
kan være med til at legitimere hendes faglighed uden at begrebet behøver at indholdsudfyldes og sættes i forbindelse 
med den konkrete praksis – hvis vi fokuserer på læring, gør vi vores arbejde godt, synes den logiske slutning at være. 
 
I Deweys teori kan vi til belysning af denne tendens inspireres af hans idé om individets tilpasning til det omgivende 
sociale miljø. Ved at bestemte handlinger og rationaler anerkendes frem for andre tilskyndes særlige 
adfærdsdispositioner og individet vil for at blive et anerkendt medlem i gruppen gradvist tilegne sig ”gruppens mentale 
vaner og gøre dem til sine egne.” (Dewey 2005 [1916], 36). Dette sker ifølge Dewey ved at ”skabe nogle betingelser, 
som stimulerer bestemte synlige eller håndgribelige måder at handle på”. Dewey anser det sociale miljø som 
retningsanvisende (jf. afsnittet om pædagoger som vejvisere), men han mener ikke, at en ren ydre styring af individet 
er mulig. Den sociale tilpasning sker som en gensidig relation, hvor det omgivende miljø kan skabe bestemte former for 
stimuli, der fremkalder en respons hos individet (Dewey 2005 [1916], 47). Så nok kan man fremkalde en respons og på 
den måde styre individets handlinger, men responsen vil altid være betinget af de tidligere erfaringer, som individet 
har gjort sig, og som er socialt konstruerede. Den ydre styring vil derfor altid være ledsaget af individets instinkter og 
vaner og al styring er derfor i Deweys optik ’omstyring’, der styrer allerede igangværende aktiviteter i en bestemt 
retning (Ibid.). 
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Teoriens normativitet bliver her betydningsfuld, idet den udstikker et dannelsesideal, hvor bogens titel er meget 
sigende: det handler om Demokrati og Uddannelse, og om at skabe kritisk reflekterende og aktive samfundsborgere, 
der er deltagere i den kontinuerlige udviklings‐ og forandringsproces, samfundet gennemgår. Kritikken går på, at når 
styringen bliver tvingende og ikke bygger på den gensidige påvirkning, hvor individet aktivt kan ændre og omskabe 
omgivelserne gennem kritiske spørgsmål, undersøgelse og refleksion, så mister samfundet det demokratiske ideal af 
syne.  
I denne optik bliver det derfor problematisk, når de udefrakommende rationaler er i modstrid med pædagogernes 
egne værdier og faglige selvforståelse. Det, Dewey beskæftiger sig med i sine tanker om tilpasning og påvirkning, er 
den helt grundlæggende udvikling og dannelse af individet i samspil med det omgivende samfund, hvor gensidigheden 
er helt central, og derfor kan hans teori ikke uden videre anvendes til at belyse pædagogernes indoptagelse af 
rationaler, der støder sammen deres egne værdier og idealer. For at indfange denne problematik vil vi rette et mere 
kritisk blik på denne indre form for styring, som, vi ser, har stor betydning for, hvordan pædagogerne opfatter deres 
egen praksis, og her finder vi det produktivt at trække på Michel Foucaults begrebsunivers. 
 
Pædagogernes selvledelse 
Foucault beskæftiger sig særligt med den ’usynlige’ magt, som fungerer ved, at individet internaliserer bestemte 
sandheder, og derved styrer sig selv ved at handle ud fra disse. Han beskriver det meget sigende med sit begreb 
governmentality, som illustrerer, at det er et spørgsmål om regering af individets mentalitet – eller indre præferencer 
og dispositioner. Dette sker i forhold til et bestemt sandhedsregime, som er defineret gennem viden om det 
pågældende felt. Magtrelationerne afgør, hvad der er viden, og hvad der er sandhed, og magten kan på den måde 
fungere ved at installere disse sandheder i subjekterne. Sandhedsregimet optegner på denne måde bestemte 
subjektbilleder og heriblandt idealsubjekter, som individet skaber sig selv i forhold til. Der er altså tale om en sublim 
formning af subjektet, der virker indefra – en handling, Foucault benævner som selvteknologi. 
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Vi vil anvende begrebet til at belyse, hvorledes pædagogerne indoptager mange af de rationaler, som vi har beskrevet 
som en del af moderniseringstendenserne, og som kan forstås som herskende sandheder om læring, evaluering, 
dokumentation etc., som særligt kommer til syne, når pædagogerne skal argumentere for deres praksis. 
 
Evaluering 
Et nedslag, der illustrerer denne tendens, var en diskussion til den sidste workshop, hvor der blev talt om 
evalueringsformer i forlængelse af, at det var kommet frem på forhandlingsworkshoppen, at der skulle være fokus på 
evaluering af målene i mål‐ og indholdsbeskrivelserne. Det politiske rationale bag moderniseringen af den offentlige 
sektor har affødt krav om dokumentation og evaluering af den pædagogiske praksis, og evaluering er derfor en del af 
det pædagogiske arbejde som pædagogerne må forholde sig til. Ikke desto mindre var der bred enighed blandt 
pædagogerne om, at det er svært at opstille faste målbarhedskriterier for det pædagogfaglige arbejde, og at udvikling 
tager tid og derfor ikke kan måles umiddelbart efter et endt projekt. Da vi udfordrede dem til at fortælle om, hvordan 
de evaluerer deres arbejde nu, var det derimod nogle andre fortællinger, der kom frem. En pædagog fortalte, at de i 
deres SFO bruger en bestemt model (SMTTE‐modellen7) til at evaluere deres projekter. Bl.a. havde de brugt den i 
forhold til et af de af kommunen opstillede trinmål omkring ansvar, hvor en af kompetencerne, der knytter sig hertil, er 
at holde orden på egne ting og bidrage til at holde orden i klassen. I den sammenhæng havde de sat særligt fokus på at 
hjælpe børnene til at lære at holde orden i SFO’en. Det, de så som tegn på, om projektet var lykkedes, var, hvordan der 
så ud i SFO’en – om der var blevet en bedre orden. På den måde kunne de udadtil dokumentere deres arbejde i 
forhold til trinmålene, men det var tydeligt, at denne form for evaluering kun gav mening for dem i det øjeblik, de 
inddrog børnene i evalueringen og kunne tale med dem om, hvordan deres oplevelser med at holde orden havde 
været, og hvad de eventuelt kunne gøre for at blive bedre. Pædagogernes forståelse for og anvendelse af evaluering 
ligger i forlængelse af Deweys, der vægter tænkningen og refleksionen tungt i evalueringen (Madsen 2008, 157). Det er 
                                                 
7 SMTTE-modellen er et redskab, der kan bruges til planlægning og udvikling. Når man anvender SMTTE-modellen, skal man konkretisere sine 
mål og fokusere på, hvad det er, man skal sanse - se, høre, føle, mærke - på vejen mod målet. SMTTE-modellen skal opfattes som et dynamisk 
redskab, hvor man bevæger sig frem og tilbage mellem modellens 5 elementer (www.evaluering.uvm.dk). 
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den fortsatte udvikling af nye erfaringer, der er i fokus, og dette sigte fremhæver de muligheder, erfaringen åbner op 
for og barnets potentielle læringsrum frem for at rette al opmærksomheden mod de resultater, der er opnået (Madsen 
2008, 155‐156). Dette sigte betoner det dynamiske og fremadrettede – hvordan kan vi bruge denne nye erfaring til at 
gøre det endnu bedre – frem for en tilbageskuende statisk kontrol af, hvad der blev nået, og hvad der ikke blev nået. 
I Deweys optik rummer evaluering derfor et større potentiale end blot at udgøre et simpelt testredskab. Det handler 
om at fremme læring og ikke om at kontrollere – en forståelse, der tydeligvis også giver mening for pædagogerne. 
Derfor er det bemærkelsesværdigt, hvorledes de alligevel er tilbøjelige til at argumentere og legitimere deres praksis 
ud fra den målrationelle tilgang, der kan ses som et resultat af moderniseringen, og som står i modsætning til den 
dewey’ske forståelse af processen som skabende for målet og ikke omvendt. Dette bliver særligt tydeligt i følgende 
eksempel, hvor en af pædagogerne fortalte om et klatreprojekt:  
I selve fortællingen, er det succesoplevelser og kammeratskab – det, at udfordre egne grænser og udvide sin formåen, 
der er det bærende for pædagogen. Alligevel vender hun sig mod den målrationelle og kontrollerende tilgang for at 
kunne fremhæve læringen og vigtigheden i et sådant projekt, idet det argument, hun ser som det vægtigste i 
legitimeringen, er, hvorledes man kan måle om det enkelte barn kommer højere op ad klatrevæggen end første gang – 
dette bliver den bærende og håndgribelige indikator på, om der er sket en udvikling. Som hun sagde, så kunne man se, 
at hvis et barn, der ikke var særlig tryg ved aktiviteten første gang og kun nåede tre meter op, næste gang formåede at 
klatre seks meter op ad væggen, kunne man måle, hvordan dette barn havde udviklet sig. Det bliver således – i tråd 
med moderniseringsrationalerne – de kvantitative succeskriterier, der fremhæves og gøres overordnet de 
pædagogiske værdier. I et Foucault‐perspektiv kan dette ses som en styringsmekanisme, hvor pædagogen 
internaliserer og efterlever de diskursive sandheder, der er gældende i det sandhedsregime, som er konstrueret af de 
beskrevne moderniseringstendenser.  
Det, der reelt udgør det pædagogiske arbejde, og som har pædagogernes fokus, er processen, som leder hen til målet, 
mens det, der med et udefrakommende blik umiddelbart kan dokumenteres, reelt set kun er, i hvilket omfang målet er 
nået eller ej. Vi kan således udlede et skisma mellem måden at evaluere, så det giver mening for pædagogerne, og 
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måden at evaluere, så pædagogerne kan dokumentere opnåelsen af ydre politiske krav. Når pædagogernes 
argumenter finder grundlag i de ydre legitimeringskrav som er modstridende med deres faglige udgangspunkt svækkes 
argumenterne i forhold til den praksis, de er en del af. De subjektiverer på denne måde sig selv i forhold til et 
sandhedsregime, der får deres faglighed til at stå svagere og søger nogle succeskriterier, der baseres på rationaler, der 
ligger uden for deres pædagogiske værdier. En sådan svækkelse af den pædagogiske faglighed udadtil bevirker, at den 
har vanskeligt ved at blive fremført og sat igennem på et politisk niveau og pædagogernes indoptagelse af ydre 
rationaler udgør således en barriere i forhold til pædagogernes mulighed for at øve deres indflydelse i en bredere 
sammenhæng. 
 
Men vi har også set et eksempel på, hvorledes indoptagelsen mødes med en påvirkning – og hvor gensidigheden, som 
Dewey fremhæver den, bliver fremtrædende. Dette er et eksempel på, hvordan pædagogen internaliserer vigtigheden 
i overordnede målsætninger og evalueringen af disse og omformer metoden efter sine egne pædagogiske værdier. I 
diskussionen om evaluering fortalte én af pædagogerne om, hvordan hun brugte kommunens trinmål i et 
evalueringsarbejde med inddragelse af børnenes eget syn på sig selv. På denne måde var det børnenes egen 
evaluering, der blev omdrejningspunktet og affødte en snak om, hvordan det individuelle barn og klassen som helhed 
kunne blive bedre til de bestemte færdigheder, og hvilke delmål man kunne fastsætte i den videre proces. Hermed 
blev inddragelsen af børnene i formuleringen og evalueringen af målene det centrale, hvilket også har stor betydning i 
Deweys tanker om mål og evaluering. 
 
”Jeg tror ikke, der er noget i den progressive opdragelsesfilosofi, der er rigtigere end det, at den understreger 
betydningen af, at den, der skal lære, deltager i udformningen af de mål, som styrer hans virksomhed under 
læreprocessens forløb, […].” (Dewey 1974, 74 i Madsen 2008, 159). 
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Med den ovenstående evalueringsform tager pædagogen den målrationelle styringslogik og omformer den, så den 
harmonerer med hendes eget pædagogiske fundament, hvorved det får mening i praksis. Dog forbliver påvirkningen 
fra de pædagogiske rationaler på et praksisniveau og bliver ikke kommunikeret bredere ud i en politisk kontekst. 
 
Det var ikke kun i argumentationen for deres praksis, at vi oplevede en tendens til, at pædagogerne havde indoptaget 
udefrakommende rationaler. Også i beskrivelsen af deres faglighed og i synet på dem selv som fagpersoner, kunne vi 
spore denne tendens, hvilket vi har valgt at anskue som en måde, hvorpå pædagogerne positionerer sig selv som 
profession. 
Pædagogernes selvpositionering 
Vi oplevede, at pædagogerne i høj grad selv er meget bevidste om deres egne kompetencer som faggruppe og – måske 
i endnu højere grad – deres svagheder. Især virker det som om, at der er en fælles forståelse af, at pædagoger ikke er 
så gode til at formulere sig skriftligt, og at deres faglige argumenter ikke har så megen vægt. Dette kan vi i lyset af 
Foucaults magtbegreb anskue som en disciplinering af pædagogen gennem installeringen af ’sandheden’ om, at 
skriftlig formidling og dokumentation er den bedste (eller eneste) vej til legitimeringen af sin praksis og fremhævelse af 
professionen. Denne ’sandhed’ udspringer af moderniseringsrationalerne, og i Foucaults optik kan vi anskue 
indførelsen af en dokumentationskultur på det pædagogiske område, i form af eksempelvis evalueringskrav og ikke 
mindst indførelsen af mål‐ og indholdsbeskrivelser, som en række magtteknologier, der former pædagogerne og deres 
handlinger gennem en tilskyndelse til denne ’rigtige’ forvaltning af deres professionelle ansvar (Herman 2000, 91). Som 
konsekvens af installeringen af idealet om skriftlighed som den gode faglighed følger en proces, hvor pædagogen 
installerer denne ydre magtteknologi i sig selv og derved bliver til princip for sin egen subjektivering.  
Gentagne gange fortalte pædagogerne, at de er gode til at tale om tingene, men ikke så gode til at strukturere og 
formulere sig på skrift. Derfor har de ved flere lejligheder udtrykt, at det har været meget værdifuldt for dem, at vi har 
kunnet finde en struktur i deres ord og diskussioner og hjulpet dem med at skriftliggøre deres faglighed. I den 
forbindelse fremhævede en af pædagogerne værdien i, at mål‐ og indholdsbeskrivelser var blevet opdelt i 
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dimensioner, hvilket udgjorde en overskuelig opdeling af deres ellers komplekse faglighed. Han beskrev det som en 
slags ’aha‐oplevelse’, at nu, hvor han kunne sætte sin faglighed ind i disse ’kasser’ og beskrive de aktiviteter, han 
lavede med børnene i henhold til dimensionerne, blev vigtigheden i det arbejde han gjorde pludselig meget mere 
synligt for ham. Det kan synes paradoksalt, at en faglighed, hvor helhedssynet ses som en grundlæggende værdi, 
opfattes som mere betydningsfuld, når den indsættes i en analytisk skabelon. Først når pædagogfagligheden antager 
en form, som er i overensstemmelse med de dominerende gyldighedskriterier, kan pædagogerne være tilfredse med 
indsatsen. Dette eksempel illustrerer netop, hvorledes pædagogerne subjektiverer sig selv i forhold til det 
dominerende sandhedsregime og indoptager ydre rationaler, som de legitimerer deres praksis i forhold til.  
 
Et andet eksempel på pædagogernes subjektivering i forhold til idealet om den gode professionelle, der abstrakt og 
videnskabeligt kan redegøre for sin praksis, kan fremdrages fra den fælles planlægning af forhandlingsworkshoppen. 
Da vi fremlagde ideen om, at nogle af pædagogerne skulle præsentere indholdet i udkastet til mål‐ og 
indholdsbeskrivelserne for de øvrige deltagere ved forhandlingsworkshoppen, blev det af pædagogerne fremhævet, at 
det var vigtigt, at det blev nogle gode oplæg, og at oplægsholderne var godt forberedt, for ikke at bekræfte folks 
fordomme om deres profession, hvilket lagde en markant dæmper på pædagogernes iver efter at ytre sig. De virkede 
meget usikre på, om de kunne præsentere indholdet overbevisende nok for kommunens ’høje herrer’. Det synes 
derfor at være meget tydeligt i deres bevidsthed at skulle agere professionelt – forstået som sagligt velformuleret ud 
fra akademiske termer – for ikke at bekræfte andres (og egne) fordomme om pædagogers faglighed. 
Pædagogernes subjektivering af sig selv i forhold til idealprofessionen bevirker en risiko for, at 
pædagogprofessionalismen kommer til at fremstå som et forkrampet forsøg på at bevise sit værd gennem 
udefrakommende og uvante rationaler, frem for en naturlig autoritet byggende på konsoliderede faglige værdier, som 
vi oplevede det i værkstedsarbejdet, når fortællingerne og billederne fra hverdagen var udgangspunktet.  
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5.3 Trådene samles 
Vi kan nu i lyset af de seneste fremanalyserede pointer se, hvorledes pædagogprofessionens faglighed, som vi har 
skitseret konturerne af i første del af analysen, støder på forhindringer i bestræbelsen på at gøre deres stemme 
gældende og vinde indflydelse på udviklingen af deres eget faglige område.  
Pædagogerne befinder sig i et spændingsfelt, hvor de kæmper en kamp mellem egne og samfundsmæssigt gældende 
rationaler. De oplever ikke, at deres faglighed anerkendes i en samfundsmæssig kontekst, hvilket skal ses i lyset af, at 
moderniseringsrationalerne har øvet deres indflydelse på det pædagogiske område. I stræben efter samfundsmæssig 
anerkendelse har vi set eksempler på, hvordan pædagogerne til dels indoptager disse ydre rationaler, men karakteren 
af den pædagogiske viden har ikke en form, der ydes retmæssig værdighed, når den skal indpasses og legitimeres i 
forhold til de politiske og økonomiske rationaler. Derfor bliver den pædagogiske professions faglige grundlag, i 
omsætningen til en politisk acceptabel form, svækket udadtil. Formen og succeskriterierne, i forhold til hvilke, det er 
muligt at legitimere sin praksis i den offentlige sektor, er begrænsende i forhold til pædagogernes mulighed for at 
sætte deres pædagogiske argumenter igennem og derigennem vinde indflydelse. 
Vi har kunnet konstatere en tendens til, at der er et selvstændigt ledelsesniveau under udvikling på SFO‐området. I 
bestræbelsen på at hente samfundsmæssig anerkendelse til faget har de pædagogiske ledere fysisk og værdimæssigt 
rykket sig nærmere skolen. Lederne bevæger sig sammen med politikerne og forvaltningen på et diskursivt niveau, 
hvor der er opbygget en konsensus omkring et ligeværdigt forhold mellem skole og SFO – pædagog og lærer. Der er 
ikke forståelse og anerkendelse for, at virkeligheden opleves anderledes på det praktiske niveau, og at pædagogerne 
kæmper for at vinde anerkendelse til faget, gennem fagets egne værdier og idealer. Anerkendelsen ønskes bygget på 
et oprigtigt grundlag – og ikke alene på professionens evne til at indpasse sig. Her bringer vi aktionsforskningen og 
fremtidsværkstedets utopiske horisont i spil som en arena for faglig oprustning og professionel styrkelse – og derved 
som middel til at bane vejen for pædagogernes stemme i debatten om den fremtidige udvikling af det pædagogiske 
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område. Gennem værkstedsarbejdet er det blevet klart, at den pædagogiske faglighed kan bringes i spil og komme til 
sin ret under bestemte forudsætninger, og at pædagogerne derved ikke er determinerede af de politiske og 
økonomiske rationaler. Oplevelsen af pædagogernes udfoldelse af deres faglighed i værkstedet, når det skete i 
overensstemmelse med deres egne faglige værdier og faglige selvforståelse efterlader et indtryk af en profession, der i 
høj grad rummer et potentiale som modvægt til de fremherskende rationaler, men som ikke får mulighed for at vise sit 
værd i en bredere sammenhæng, fordi kriterierne for samfundsmæssig og politisk anerkendelse ikke tilgodeser denne 
form for faglighed.  
Med udgangspunkt i Deweys teori om dannelsen af det demokratiske samfund, kan vi – sammenholdt med den 
yderlige styringsoptik, vi har tilføjet med Foucault – kritisere den udviklingsretning, den offentlige sektor har taget på 
børneområdet – såvel som på mange andre områder – som skaber forhindringer for en demokratisk debat om den 
fremtidige udformning.  Der sker en ekstern såvel som en intern styring, der sætter skarpe grænser for professionernes 
muligheder for at påvirke samfundsudviklingen.  
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 6 Opsamling
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6.1 Perspektiver og konklusioner til diskussion 
 
Med Dewey har vi kunnet vise, hvorledes pædagogprofessionens faglighed rummer et potentiale i forhold til 
udviklingen af socialitet og videregivelse af demokratiske idealer som udgangspunkt for skabelsen af et demokratisk 
samfund. Vi har med aktionsforskningen og fremtidsværkstedsmetoden skabt et rum, hvor pædagogernes faglighed 
kunne komme til udtryk i tæt samspil med deres praksis. Samtidig har vi gennem bevidstgørelsen og formuleringen af 
pædagogernes kritik af deres arbejdsbetingelser samt etableringen af en utopisk horisont åbnet op for troen på 
alternative udviklingsveje på vej mod en demokratisk udformning af det pædagogiske område. Gennem optegningen 
af både ydre og indre barrierer har vi skitseret, hvilke konsekvenser moderniseringsrationalerne har for det 
pædagogiske område og deres profession. Med Foucaults begreb om selvteknologi har vi kunnet konstatere, hvorledes 
pædagogerne indoptager moderniseringsrationalerne i bestræbelsen på at hente samfundsmæssig anerkendelse til 
deres fag, men samtidig har vi også med aktionsforskningen vist, hvordan pædagogprofessionen rummer et stort 
potentiale som modvægt til disse rationaler.  
 
Vi vil i dette afsnit bringe vores erfaringer og erkendelser fra processen ind i et bredere perspektiv, hvor vi vil diskutere 
den udvikling, vi har været med til at skabe forudsætningerne for, og hvordan vi mener, at de resultater vi har 
genereret kan være med til at give en pejling på en ny mulig udviklingsvej mod en stærkere demokratisering. 
 
6.1.1 Udvikling inden for eller ud over rammerne? 
Vores indgang til dette projekt har været, vi at ville skabe en udvikling for og hos de pædagoger, der har medvirket, og 
vi finder det derfor relevant her at berøre karakteren af den udvikling, vi har igangsat. 
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For os har det været ambitionen at generere et produkt, der ikke ligner den gængse form på denne type dokument, 
hvor abstrakte formuleringer og akademiske termer sætter en praksis på formel, uden at man får en fornemmelse af 
og forståelse for den praktiske hverdag, der ligger bag. Med vores udkast ville vi dels forsøge at synliggøre 
pædagogprofessionens faglighed på dens egne præmisser, og dels muliggøre anvendelsen af dokumentet som et 
pædagogisk redskab ved at indfange praksis‐ og erfaringsniveauet. Opbygningen, undringsspørgsmålene, visionerne og 
eksemplerne i udkastet understøtter den tætte kobling til praksis, så hverdagen kan mærkes og fornemmes, når man 
læser materialet.  
Vi har således skabt et produkt, der er anderledes, men det bevæger sig alligevel til dels inden for rammerne og 
logikken i sådanne beskrivelser: sigtet er at synliggøre den pædagogiske profession og at skabe pædagogiske 
redskaber, der kan være med til at udvikle fagligheden gennem kontinuerlig refleksion. På sin vis kan vi således se disse 
intentioner i sammenhæng med moderniseringsrationalernes krav om synliggørelse, dokumentation og 
kompetenceudvikling, og vi har måttet spørge os selv, om vi med udkastet blot løber moderniseringens ærinde i jagten 
på at hente anerkendelse til den pædagogiske profession – et spørgsmål vi nu vil konfrontere vores materiale med og 
søge at besvare.  
Vores projekt har – som før nævnt – haft sit udgangspunkt i et politisk givet vilkår og ikke i en oplevet problemstilling 
knyttet til menneskers livssammenhænge, som ellers er udgangspunktet for den kritiske aktionsforskning. Denne type 
udviklingsstrategi, der bevæger sig inden for en organisationslogik, placeres i andre sammenhænge i en kategori kaldet 
participatoriske udviklingsstrategier, og kan med andre ord kaldes aktionsforskning på systemets vilkår (Aagaard 
Nielsen m.fl. 2006, 231). Når vi i analysen inddrager Foucaults begrebsunivers som redskab til at belyse det, vi har kaldt 
indre barrierer, er det nærliggende også at opholde os ved, hvordan man ud fra dette perspektiv kan anskue en sådan 
’aktionsforskning på systemets vilkår’ som et styringsredskab, der er medvirkende til at skabe ejerskab hos 
medarbejderne over en politisk defineret udviklingsretning. For hvem kan modsætte sig denne form for udvikling, som 
man oven i købet selv har været med til at skabe? I denne optik bliver aktionsforskningen en teknik eller metode til at 
udvikle lysten til at lære og udvikle sig hos medarbejderen – et karaktertræk, der kan indpasses i forhold til 
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arbejdsmarkedets krav og behov i lyset af globaliseringens forstærkede konkurrenceforhold. Man kan således hævde, 
at der gennem aktionsforskningen foregår en bestemt subjektivering af medarbejderen, der skal medvirke til, at den 
enkeltes identitetsarbejde bliver så produktivt som muligt i forhold til den ønskede udvikling. På samme måde kunne 
man se vores projekt som endnu et af kommunens såkaldte ’facadeprojekter’. Kommunens konsulenter deltager i 
udvalgsarbejde på regeringsniveau, hvor projektet bliver slået stort op, og fremvist som et skoleeksempel på 
inddragelse af medarbejderniveauet. Projektet bliver hermed et penselstrøg i billedet af Gladsaxes image som 
foregangskommune, men når facaden er malet færdig som storstilet og innovativ, er målet nået – og det bliver mindre 
vigtigt, hvorvidt projektet reelt inddrager pædagogernes stemme.  
 
I denne optik rummer aktionsforskningen ikke det frigørende og demokratiserende sigte, som ellers kendetegner den 
kritiske aktionsforskning, hvor kritikken og det utopiske perspektiv fastholdes og bevarer elementer, der rækker ud 
over det bestående. Vi mener imidlertid ikke, at vores projekt kan anskues i dette perspektiv, for selvom vi i projektet 
har haft de politiske rammer som præmis og vores udgangspunkt derfor har været inden for disse rammer, har vi 
netop med den kritiske aktionsforskning som inspirationskilde udfordret logikken og skubbet til grænserne for, hvad 
der kunne lade sig gøre. Forhandlingsworkshoppen et godt eksempel på, hvordan logikken i en kommunal forvaltning 
blev brudt gennem et møde mellem pædagoger og ’eksperter’, hvor der blev skabt en direkte dialog mellem 
hverdagserfaringerne og den politiske dagsorden. Dialogen mellem disse forskellige synspunkter skulle danne 
udgangspunkt for en ligeværdig diskussion af den politiske dagsorden, hvor alle parters synspunkter kunne bringes i 
spil. Denne gensidige udveksling af erfaringer og synspunkter er netop kernen i Deweys forståelse af et demokratisk 
samfund, hvor ”[…] det er muligt at håndtere uenighed, kontroverser og konflikter i et samarbejde, hvor begge parter 
lærer ved at lade hinanden komme til udtryk, frem for at den ene part vinder ved at undertrykke den anden med magt.” 
(Dewey 2008 [1939], 177). Deweys pointe er her, at det netop er i uenigheden og de divergerende holdninger, at 
potentialet for læring og udvikling ligger. Bolden fra Dewey kan gribes med aktionsforskningen, der betoner 
kooperationen mellem praktikere og ’eksperter’ og deres divergerende holdninger som en særlig vigtig kilde til at 
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bringe betydningen af hverdagserfaringerne i spil og åbne op for en forståelse for de ubrugte kvaliteter, der ligger heri 
(Aagaard Nielsen m.fl. 2006, 233). Således rummede forhandlingsworkshoppen et stort potentiale for udviklingen af en 
gensidig fælles forståelse, der kunne være medvirkende til en mere demokratisk dialog om udformning af det 
pædagogiske område. Nok var potentialet der, men blev det udfyldt og rykkede det ved rammerne?  
Vi mener i denne sammenhæng, at manifestet som et kondenseret udtryk for pædagogernes kritik spillede en 
afgørende rolle for viderebringelsen af den grundlæggende kritik fra værkstedsarbejdet – en kritik, der til 
forhandlingsworkshoppen end ikke gav anledning til debat, men som blot blev pure afvist. Kritiske aktionsforskere 
betoner netop vigtigheden af kritikken og det utopiske perspektiv som udgangspunkt for at kunne udfordre de 
gældende rammer. Det er dog vanskeligt at sige noget om, hvorvidt det alligevel har rykket noget eller skabt større 
forståelse for pædagogernes verden, men kritikken blev fremført og den vakte i udgangspunktet en kampånd hos 
pædagogerne, der blev bevidste om, hvad de ønsker anderledes i deres hverdag – en bevidstgørelse der er nødvendig 
for at utilfredshed og mangelfølelse kan udformes til kritik.  
Ved at bringe dialogen i spil som forandringsskabende element, har vi udfordret logikken i den kommunale forvaltning 
og skubbet til og irriteret rammerne for, hvad der kan lade sig gøre.  
Så svaret på spørgsmålet er et klart ’nej’, vi mener ikke, at vi med processen og produktet har løbet 
moderniseringsrationalernes ærinde, men at vi tværtimod har åbnet døren på klem for en mere fri debat omkring det 
pædagogiske område. For at dette kan udmønte sig i en mere demokratisk udformning af det pædagogiske område, 
mener vi, at det er nødvendigt at åbne op for en diskussion af grænserne for, hvad der kan anerkendes som faglighed. 
 
6.1.2 En demokratisk horisont 
Vi mener, at de billeder, der har tegnet sig gennem projektet, viser en pædagogprofession, der har rigtig meget at 
byde på, og at pædagogerne rummer en vidensressource, indlevelse og et engagement i arbejdet med børnene – men 
vi har også erfaret, at det ikke er en ’videnskabelig’ faglighed i almindelig forstand. Det er en faglighed, der er vanskelig 
at indfange og den kommer bedst til udtryk i tæt forbindelse til den praksis, den udspringer af. Men 
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pædagogfagligheden er ikke bare karakteriseret af en kunnen, der er også en stor viden indlejret i 
handlingsdimensionen, og det er denne tætte sammenkobling, der skaber udfordringer i forhold til den nuværende 
opfattelse af faglighed og videnskabelighed, og som rejser spørgsmålet om, hvordan det er muligt at indfange og 
synliggøre pædagogernes styrker og den høje faglige kvalitet, de udviser i praksis, fortællinger, diskussioner og 
refleksioner. 
Forsøget med at beskrive fagligheden ved at sætte den ind i en analytisk formel skaber nogle problemer, vi har oplevet 
på egen krop, og det er i sandhed en balancegang at være tro mod den viden, der gør sig gældende i professionen – 
noget, der ikke lader sig gøre udelukkende gennem skriftlige, abstrakte og overordnede argumenter.  
Spørgsmålet er, hvilke grænser der skal flyttes, for at pædagogernes indflydelse kan gøre sig gældende – en 
fuldstændig tilpasning af professionen til systemets rationaler kan få fatale konsekvenser for det arbejde, der gøres 
ude i institutionerne, fordi det tvinger pædagogerne til at gå på kompromis med deres faglige værdier. For dét, der i 
pædagogernes visioner kaldtes ’kvalitativ dagligdag’, og som rummer den nærhed og indlevelse i børnenes verden, 
som er en så essentiel del af pædagogernes ressource, risikerer herved at blive ofret til fordel for dokumentation og 
evaluering. Vi mener, at hvis alt skal kunne måles og vejes og gøres op i analytiske og rationelle kalkuler, vil det være 
en degradering af den pædagogiske ekspertise, hvor det pædagogiske arbejde i samværet med børnene sker ud fra en 
intuitiv fornemmelse, der i Dreyfus og Dreyfus’ optik, som vi berørte indledningsvist i vores videnskabsteoretiske 
ståsted, vil placere pædagogerne på et ekspertniveau. For pædagogerne vil det ikke give mening i det daglige arbejde 
hele tiden at skulle tænke i læringsmål og evalueringskriterier – dette ligger immanent som en del af handlingen og vil 
være hæmmende og akavet i situationen at gøre til en eksplicit aktivitet og fratage pædagogen muligheden for at være 
til stede og nærværende over for barnet.  
En sådan degradering og udsultning af professionen har vi set allerede er i gang og har fået store konsekvenser for 
pædagogernes arbejdsvilkår. Det er denne proces Rasmus Willig beskriver som umyndiggørelse. Han skildrer i sin bog 
af samme navn en profession på randen af kollektivt sammenbrud, hvor pædagogerne som følge af nedskæringer og 
indskrænkelse af det faglige råderum ikke længere er i stand til at udføre det arbejde, de er uddannet til og som de 
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brænder for. Det er dog ikke en sådan karakteristik af professionen, der skinner igennem i vores materiale. Vi ser en 
profession, der har en stærk faglig ressource, en dybfølt lyst og energi og brændende visioner for deres arbejde. Men 
det er måske et spørgsmål om tid, før de ikke længere kan holde skansen – før de politiske og økonomiske rationaler 
får overtaget og suget al kraften og engagementet ud, og efterlader en profession, der må forlade sig på en mekanisk 
efterlevelse af eksterne krav og opgive egne faglige idealer. Et spørgsmål om tid, før detailstyring fra regeringsniveau, 
den manglende forståelse og anerkendelse i forvaltningen, en ledelse, der fjerner sig fra det praktiske arbejde og et 
samarbejde med andre faggrupper, der opleves som hierarkisk og undertrykkende, får gennembrudt den sidste 
bastion. For det er, som også Willig konkluderer, når muligheden for at kritisere disse forhold og påvirke 
udviklingstendenserne indsnævres så betydeligt, som vi har vist i analysen, gennem de ydre og indre barrierer, at 
umyndiggørelsen af professionen effektueres. 
Med Deweys pointe om gensidighed i baghånden, mener vi, at det er nødvendigt fra systemets side at skabe mulighed 
for pædagogernes påvirkning af udviklingen inden for børneområdet og de overordnede målsætninger med de 
kommunale børneinstitutioner. Som udgangspunkt har forvaltningen ved at indgå i dette projekt vist viljen til at lade 
sine medarbejdere få indflydelse på de politiske beslutninger angående deres fagområde. Det er dog paradoksalt, at 
det især højere oppe i systemet har mødt massiv modstand, og symptomatisk for denne tendens, at udvalgsdirektøren 
i sidste øjeblik udsatte projektet på BUU’s dagsorden og dikterede, at bekendtgørelsen skulle skrives ind i materialet 
frem for ligge som bilag, som det var blevet besluttet i forvaltningen. Forvaltningen befinder sig således også i et 
spændingsfelt, hvor de som konsekvens af en ovenfrakommende dagsorden har svært ved at udleve deres egne 
idealer om medarbejderinddragelse. For vi mener, at konsulenternes indgang til dette projekt ikke bare har været et 
ønske om at tegne en flot facade, men en oprigtig tro på værdien i at inddrage pædagogerne i udformningen af 
kommunens retningslinjer på SFO‐området – at denne tro ikke er blevet omsat i handling, er således ikke 
forvaltningens ansvar alene. 
 
  148
For at flytte grænserne og åbne op for en demokratisk forhandling, hvor dialogen virkelig er gensidig, og hvor flere 
parter kan få indflydelse, mener vi, det kræver en udvidelse af den forståelse af viden og faglighed, der gør sig 
gældende i det politiske system (og generelt på et samfundsmæssigt plan) gennem en større anerkendelse af 
pædagogernes erfaringsbaserede viden. Den forståelse pædagogerne har for børnene og følsomhed overfor og 
anerkendelse af deres tilgang til verden som bidragende til noget fælles større, kan tjene som inspiration til en 
åbenhed ’nedadtil’ fra systemets side. Børnene er for pædagogerne ikke bare et ubeskrevet blad, der skal udfyldes og 
afrettes, men en kilde til gensidig læring og forståelse – ligesom pædagogerne også burde ses som sparringspartnere 
og ikke som redskaber i udførelsen af den politiske agenda. Det er denne gensidighed og fælles berigelse Dewey 
fremhæver som demokratiets kerne, når han i sin sidste artikel, ’Skabende demokrati – opgaven foran os’, skriver, at 
”tilkendegivelsen af forskelle ikke blot er den andens ret, men et middel til at berige ens egen livserfaring” (Dewey 2008 
[1939], 177). Det er således hele det demokratiske grundlag, der er på spil, når en så snæver horisont bliver 
bestemmende for alle parter og ikke anerkender og giver plads til divergerende livssyn. Demokrati benævnes af 
Dewey, ikke som en styreform, men som en livsform, som bygger på en tro på ’det almindelige menneske’ – og han 
fremhæver, at ”denne tro kan komme til udtryk gennem vedtægter, men det er kun papir, medmindre den kommer til 
udtryk i de holdninger, som mennesker udviser over for hinanden i alle dagliglivets forhold og hændelser” (Dewey 2008 
[1939], 175).   
Det handler altså ikke bare om – på papiret – at tro på alternative tænkemåder og afvigende syn på fx faglighed, men 
også om reelt at inddrage disse med en overbevisning om, at det vil føre til en berigelse af et fælles projekt.  
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6.2 Konklusion 
Vi indledte dette speciale med at spørge, hvordan pædagogfagligheden kan udfolde sig og øve indflydelse på 
udviklingen af det pædagogiske område. Vi havde med udforskningen af denne problemstilling en ambition om at 
skabe en forandring for de mennesker, der deltog i projektet og udfordre de eksisterende rammer for indflydelse i det 
offentlige system.  
Vi mener ved afslutningen af vores projekt at kunne sige, at vores ambition om forandring er nået – vi taler selvfølgelig 
ikke om de store revolutionære omvæltninger, men vi mener alligevel, at vores projekt har rykket ved noget. Selvom 
det har mødt mange forhindringer undervejs, har arbejdet skabt en bevidsthed hos de pædagoger, der har deltaget, 
omkring værdien i deres faglighed og deres særlige erfaringsbaserede viden – og vi har desuden oplevet, at projektet 
har vakt et stort engagement til at sætte denne viden igennem. Dette viste sig eksempelvis til vores afsluttende møde 
med pædagogerne, hvor indignationen og skuffelsen over de ændrede praksisfortællinger i materialet, fik dem til 
beslutte sig for ikke bare at lade stå til, men at kræve en omskrivning af dokumentet, så det faglige niveau, der 
kendetegner deres praksis, igen kunne skinne igennem i materialet. Som en af pædagogerne formulerede det: ”Vi er 
nødt til at gøre noget, vi må sige, at vi vil op på et andet niveau – det nytter ikke noget, at vi kravler rundt hernede” 
(Dagbogsnotat fra evalueringsmøde med arbejdsgruppen). 
Eller da pædagogerne stod foran hele forsamlingen af ’høje herrer’ til forhandlingsworkshoppen og indlevende og 
engageret bekræftede netop dette høje faglige niveau, som gennem de levende praksisfortællinger og skarpe 
refleksioner ikke bare blev tydeliggjort, men i høj grad også rørte og bevægede – i hvert faldt to stolte 
specialestuderende. Her stod det lysende klart, at de virkelig brænder for deres fag og deres arbejde – og derfor bliver 
det også så sårbart at blotte sig, og der bliver så uendeligt dybt at falde, når alt er satset.  
Men pædagogernes mod til at satse deres hjertegods har i vores øjne ikke kun lidt nederlag. Selvom selve produktet – 
mål‐ og indholdsbeskrivelser – i sin nuværende form ikke til fulde illustrerer den faglighed, pædagogerne mener, de 
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kan stå inde for, er det stadig et materiale, der er anderledes praksisforankret end traditionelle politiske dokumenter. 
Og sammenholdt med den debat og opmærksomhed, det har skabt i forvaltningen og den bevidsthed og kampånd, det 
har vakt hos pædagogerne, mener vi, at projektet samlet set kan betegnes som en succes.  
I særlig grad for de pædagoger, der har deltaget i arbejdsgruppen, hvor vi gennem værkstedsarbejdet har set denne 
særlige faglighed komme til udtryk og visioner blive udviklet og næret. 
Det leder os frem til at besvare spørgsmålet om pædagogprofessionens udfoldelsesmuligheder. Vi har, som beskrevet, 
set et potentiale hos pædagogprofessionen, men det handler om at skabe et rum, hvor fagligheden kan udfoldes, hvor 
der gives plads til at kritisere og overskride de gængse rammer, og grundlæggende gælder det om at tage 
udgangspunkt i den erfaringsbaserede viden – og anerkende den som det virkelige ekspertniveau, der ikke kan 
indfanges gennem analytiske kategorier. Herved er det muligt at udfordre de gængse opfattelser af faglighed, men der 
er lang vej endnu. Det kræver en meget større åbenhed nedadtil, end vi har set fra systemets side i dette projekt for at 
skabe demokratisering af den offentlige sektors institutioner.  
Her er vi således fremme ved sidste del af vores spørgsmål om, hvilke barrierer pædagogernes mulighed for indflydelse 
møder. For projektet har med al tydelighed vist, at pædagogernes faglighed møder store forhindringer i 
bestræbelserne på at øve indflydelse på deres eget fagområde og påvirkning af den udstukne udviklingsretning. 
De barrierer, vi har set, kommer både til udtryk gennem en udefrakommende modstand via systemets afvisning af den 
pædagogiske faglighed, som når formanden for Børne‐ og Uddannelsesudvalget fejer pædagogernes kritik af deres 
arbejdsforhold af bordet med en hånende mine, eller når en SFO‐leder sår tvivl om det overhovedet er nødvendigt 
med en beskrivelse af pædagogfagligheden i SFO’en, da den jo (på papiret) er del af skolen. Og desuden gennem en 
mere usynlig og indirekte form for modstand, der er indlejret i pædagogerne selv, som når de kvantitative 
succeskriterier bliver retningsgivende for legitimeringen af pædagogernes praksis, hvilket giver sig udslag i en 
usikkerhed og utilstrækkelighedsfølelse. 
Barriererne virker således både udefra og indefra og tegner et skræmmende billede af en profession, der kæmper en 
ekstern såvel som en intern kamp for deres værdier og idealers overlevelse i en tid, hvor fællesskabet og demokratiet 
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risikerer at blive sat over styr pga. en politiks dagsorden med fokus på individuelle færdigheder, målbarhed og 
effektivitet. Det virker åbenlyst paradoksalt, at de mange potentialer, som pædagogprofessionen indeholder, ikke 
bliver taget alvorligt og anerkendt i en politisk sammenhæng, og at der tillige i denne proces sker en indoptagelse af de 
dominerende rationaler, der truer med at undergrave de pædagogiske idealer og værdier – en tendens, vi mener, 
kalder på handling. 
Vi vil således med vores undersøgelser i baghånden opfordre kommunale forvaltninger – men også fagforeninger og 
seminarier – til at sætte ind i forhold til at styrke og udvikle pædagogernes faglighed på deres egne præmisser. Vi har 
med værkstedsforløbet set, at det ud fra en erfaringsbaseret tilgang kan lade sig gøre, hvilket vi mener, er vejen til at 
styrke professionen udadtil – ved at sætte fokus på de værdier, der gør sig gældende indadtil. På denne måde bliver 
der ikke bare tegnet en facade og fokuseret på signalværdi, der ender med at udsulte professionens faglige værdier og 
idealer. Derimod vises der et billede af en reel pædagogisk kompetence, der stolt kan vises frem.  
For der er en vej – og selvom den er strabadserende og fuld af forhindringer, er vi nødt til at tilbagelægge den skridt for 
skridt, hvis vi vil opretholde et demokratisk samfund – ikke bare i skrift og dokumenter, men også i tanke og handling. 
 
 
  152
Epilog 
 
Godkendelsen af udkastet til mål‐ og indholdsbeskrivelser for SFO‐området i Gladsaxe Kommune er i skrivende stund 
netop blevet udsat i Børne‐ og Uddannelsesudvalget, da man herfra stillede som krav, at den fra regeringen udsendte 
bekendtgørelse skulle skrives ind i materialet. 
Det forventes, at sagen er klar til at blive behandlet i udvalget til oktober og dernæst blive sendt i høring i 
skolebestyrelser, Gladsaxe lærerforening, Skolelederforeningen i Gladsaxe, BUPL og Skole og Samfund. 
Tidspunktet for den endelige godkendelse og implementering i kommunens SFO’er er derfor på nuværende tidspunkt 
uvist. Det planlægges desuden, at materialet skal indarbejdes i den nye skolepolitik i 2011. 
Dette projekt fortsætter således på den anden side af afslutningen på vores specialeproces – helt i tråd med Deweys 
ånd og parole om kontinuerlig udvikling. Om det medfører en fortsat forbedring af vores handlinger mod en stadig 
mere demokratisk udvikling af det pædagogiske område må tiden vise. 
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As a consequence of modernization trends in the public sector, pedagogues 
– like many other professions – are subject to demands that they continually 
document and rev ew their practice. In this context, the present thesis 
investigates the potential for including employees in the political decision-
making process.
The thesis takes as its starting-point the decision to introduce curriculums 
for SFO’s. We have aimed to create an employee-generated outline for these 
SFO curriculums in the municipality of Gladsaxe – as a social experiment, 
as opposed to the ‘top down’ management that the pedagogical field is 
typically subject to. Through a process of intensive action research, this outline 
has been generated, negotiated and adjusted, and subsequently tested in a 
political context.
This thesis is an exemplary study of the opportunities and obstacles that arise 
when pedagogues seek to influence their own subject area. It contains an 
analysis of their professional competency, based on American philosopher 
John Dewey’s learning theory, and extrapolates this competency as it 
manifested itself during the course of the action research process. The analysis 
shows how the competency is rooted in the everyday life experiences of the 
pedagogues and can be brought into play and come into its own through 
a close interplay with the practice it springs from. In continuation of this, and 
on the basis of the action research and the subsequent proc ss, the thesis 
identifies the opportunities and barriers that arise when the pedagogical 
competency is to make itself heard in a political arena.
 
On the basis of the conclusions of the thesis, we argue in favor of 
democratizing the public sector through a broader conception of the term 
competency – in order to enable more actors to express themselves and help 
influence the development of the pedagogical field.
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